Étude de cas d'entretiens sur le portfolio favorisant la pratique réflexive chez des étudiants en éducation préscolaire et en enseignement primaire by Labelle, Karine
UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 
ÉTUDE DE CAS D'ENTRETIENS SUR LE PORTFOLIO FAVORISANT LA 
PRATIQUE RÉFLEXIVE CHEZ DES ÉTUDIANTS EN ÉDUCATION 
PRÉSCOLAIRE ET EN ENSEIGNEMENT PRIMAIRE 
MÉMOIRE PRÉSENTÉ 
COMME EXIGENCE PARTIELLE 
DE LA MAÎTRISE EN ÉDUCATION 
PAR 
KARINE LABELLE 
FÉVRIER 2015 
UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À MONTRÉAL 
Service des bibliothèques 
Avertissement 
La diffusion de ce mémoire se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé 
le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles 
supérieurs (SDU-522 - Rév.01-2006). Cette autorisation stipule que «conformément à 
l'article 11 du Règlement no 8 des études de cycles supérieurs, [l'auteur] concède à 
l'Université du Québec à Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de 
publication de la totalité ou d'une partie importante de [son] travail de recherche pour 
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, [l 'auteur] autorise 
l'Université du Québec à Montréal à reproduire, diffuser, prêter, distribuer ou vendre des 
copies de [son] travail de recherche à des fins non commerciales sur quelque support 
que ce soit, y compris l'Internet. Cette licence et cette autorisation n'entraînent pas une 
renonciation de [la] part [de l'auteur] à [ses] droits moraux ni à [ses] droits de propriété 
intellectuelle. Sauf entente contraire, [l 'auteur] conserve la liberté de diffuser et de 
commercialiser ou non ce travail dont [il] possède un exemplaire.» 
REMERCIEMENTS 
Arrivée au terme de cette longue et formidable aventure qu'a été la rédaction de ce 
mémoire de maîtrise, je ne peux passer sous silence la contribution extraordinaire de 
certaines personnes. 
Au printemps 2010, je me suis inscrite à la formation offerte aux enseignants-associés 
dans le but de pouvoir guider de futurs enseignants lors de leurs stages. J'y ai fait la 
rencontre (pour une deuxième fois, puisqu 'elle m 'avait déjà enseigné au Baccalauréat) 
de Sylvie Viola. Cette formation m'a enthousiasmée au plus haut point, me donnant 
même envie de replonger dans des études de 2e cycle. Je me suis donc inscrite à la 
maîtrise en éducation, sous la direction de Mme Viola. Je suis profondément 
reconnaissante de l'accompagnement, de l'écoute, de l'appui, de l' empathie, dont elle 
a fait preuve à mon égard. Tout au long de mes études, elle m'a donné l' occasion de 
participer à de nombreux projets entourant la formation des étudiants en 
enseignement. Merci infiniment pour cette confiance! 
En tant que mère de trois enfants, enseignante au primaire et chargée de cours, je ne 
peux nier qu'il était parfois difficile de trouver le temps de faire des lectures, de 
rédiger quelques pages, d'analyser des données ... Je n'aurais pu y arriver sans l'aide 
de mon conjoint, Francis Banville. C'est lui qui a très souvent pris l ' initiative d'aller 
faire des courses avec les enfants, pour «laisser travailler maman». C'est aussi lui qui 
a pris la relève de plusieurs tâches dans la maison pendant que j 'étais cloîtrée dans 
mon bureau. Merci mille fois de m'avoir suivie dans cette aventure! Je suis 
privilégiée de partager ta vie! 
111 
Je me dois aussi de remercier chaleureusement mon père et ma mère, Robert Labelle 
et Sylvie Bergeron. Merci d ' avoir toujours été fiers de moi , merci de m 'avoir 
encouragée à aller jusqu'au bout et merci d' avoir souvent pris soin de mes enfants 
pendant que je travaillais sur ce mémoire. Il n'y a pas de mots pour exprimer toute ma 
gratitude ... 
Sans pouvoir les nommer tous, je me dois de souligner l' importance du soutien et de 
l'écoute de mes amis, de mes collègues et des membres de ma famille . Merci de tout 
cœur! 
À mes trois merveilleux enfants, Antoine, Laurence et Guillaume : merci pour vos 
sourires, pour vos câlins, pour vos dessins durant ce périple. Vous avoir dans ma vie 
m' a permis de comprendre la différence entre l' essentiel et le superficiel... 
Finalement, je me dois de remercier chaleureusement les quatre étudiants, les quatre 
superviseurs, les trois enseignants-associés et les deux didacticiens ayant participé à 
cette recherche. Merci pour le temps que vous m' avez généreusement accordé et pour 
l' intérêt que vous avez témoigné pour ce projet! 
TABLE DES MATIÈRES 
REMERCIEMENTS ....................... .. .. .... ......... ...... .. ........ .. .................. .... ...... ... .... ..... ... ii 
LISTE DES FIGURES ..... ... ... .. ......... ... .... ..... .... ... ..... ......... ... .. .... .. ..... .. .... ... ... ..... .. .. .. ... ix 
LISTE DES TABLEAUX ......... ..... .. ............. .. .... ... ........ .. .. .. ...... ............ .. .. ..... .... ....... xiii 
LISTE DES ABRÉVIATIONS, SIGLES ET ACRONYMES ........ .................... ...... . xv 
RÉSUMÉ ... .... ............... ... .................... .......... ...................... ............ ........ ................. xvii 
INTRODUCTION .............. .... ................... .... ............ .. ............... .... .. ..... ..... ....... ........... 1 
CHAPITRE I 
PROBLÉMATIQUE ..... ..... ......... ... .. .... ..... ... .... .. .. .. .. ... .... ... ...... ... ..... ..... ... ...... .. ... ..... ... .. 3 
1.1 Les changements dans la formation initiale en enseignement au Québec ..... ... 3 
1.2 L' appropriation de la démarche réflexive chez les enseignants ...... ........ ..... ... .. 8 
1.3 Le portfolio de développement professionnel.. ..... .... .. ... .. ....... ... .... .......... ... .... 13 
1.4 La démarche traditionnelle du portfolio ............................................ ... ..... ...... 15 
1.5 L'accompagnement de l' étudiant lors de l'entrevue sur le portfolio .............. 19 
1.5 .1 Le point de départ : la réflexion écrite dans le portfolio .. ..... ... .. ... ... .. 19 
1.6 Les formules d' accompagnement du portfolio .... .... ... ... ... ...... .... .. .. .. ... ........ ... 22 
1.6.1 Le groupe de pairs supervisé par un mentor ...... ... ... ........................... 23 
1.6.2 Le tutorat entre pairs ... ...... ... ..... ... ..... .. ...... ........ .... .... ..... ... ... .. ....... .. .... 26 
1.6.3 L'entrevue sur le portfolio ... .... .. ...................... ..... ..... .... ......... .... .. ...... 28 
1.6.3. 1 Le déroulement de l'entrevue .......... ...... .. ........ ...... .. ... ...... ... 28 
1.6.3.2 Des gains bénéfiques pour le mentor .... ... ........ ...... ... .. .... ... .. 29 
1. 6. 3. 3 Les avantages de l'entrevue ........ ........ .. ...... .. .... .. .. ... ... ......... 3 0 
1.7 L'accompagnateur et la démarche réflexive de l' étudiant.. .. .............. .. .... .. .... 31 
1. 7 .1 Le superviseur de stage ... ............. .. .............. .. .................... .. .. .. .. .... ..... 3 2 
1.7 .2 L'enseignant associé .. ... ... ....... ......... ................ ............ ................. ...... 33 
1. 7 .3 Le didacticien .... ...... ... . ... .................. ........................ ... ... ..... ............... 3 5 
1.7.4 Synthèse ... ... .... ........ ............................................ .. ..... ....... ....... .. .. ....... 36 
V 
1. 8 Question et objectifs de recherche .. ............ ... .. ........... ...... .... .... ... ... .. .... .... ...... 3 8 
CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE ..... .... ........ ..... ... .... .. ...... ..................................................... .... . 41 
2.1 Les concepts de réflexion et de pratique réflexive .......................................... 41 
2.1.1 Les modèles de processus mis en œuvre dans la pratique réflexive .. .42 
2.1. l. l La pratique réflexive pour résoudre un problème ................ 43 
2.1.1.2 La pratique réflexive pour l' apprentissage et le 
développement professionnel ............. ..... .. ...... .... .... ..................... .. .. .. 45 
2.1.2 Les degrés de complexité de la réflexion de Mezirow (1991) ........ ... 50 
2.1.3 La métacognition (modèle Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985) .... .. ... ... 54 
2.1.4 Le portfolio en tant qu'acte réflexif.. ... ............................................... 59 
2.2 Le concept de portfolio en enseignement.. ....... .... ..... .. .. ... ... ............................ 61 
2.2.1 Le portfolio comme pratique professionnalisante .. .... .... ... ... ... .. .... ... .. 62 
2.2.2 Le portfolio pour une mise en relation et une intégration du savoir 
enseignant ...... ....................... .. .... ... ...... ...... ........ .. ......... ...... ......... .. ... .. 63 
2.2.3 Le portfolio d' apprentissage et le portfolio d'évaluation ... .. ... ...... ... .. 64 
2.2.4 Le portfolio au Baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement 
primaire (BÉPEP) à l'UQAM ... ......... .......... .. .............. .... .. .... ... ... ... .... 65 
2.3 Modèles d'entretien métacognitif ............ .... ..... .. ........ ............. ........ .......... .. ... 67 
2.3.l L'entretien critique (Piaget, 194 7; Perraudeau, 1998, 2002) ...... ..... .. 69 
2.3 .1.1 Les postures de l' intervieweur ..... .... ... ... ... ... ... ... .... .. ....... ..... 69 
2.3.1.2 Le déroulement de l'entretien critique .... .. ... ... .. .. ...... .. ... ..... . 70 
2.3.2 Le dialogue pédagogique (de La Garanderie, 1989; Le Poul, 2002; 
Gaté, 2012) ............ ......... .. .... ...... .... .... ............ . .. .............. ...... .... ... ... ... 71 
2.3.2.1 Les postures du tuteur ....... ......... ........ ..... .. ... ..................... ... 74 
2.3.2.2 Un modèle de déroulement du dialogue pédagogique .... ... .. 75 
2.3 .3 L'entretien d'explicitation (Vermersh, 2011) .. .. .......... ...... .. ......... ...... 76 
2.3 .3 .1 La canalisation de la verbalisation vers la parole incarnée .. 79 
2.3 .3 .2 La canalisation de la verbalisation vers la dimension 
préréfléchie de l'action et recours à la mémoire concrète .... 80 
2.3.4 Synthèse des techniques d'entretien métacognitif.. ... .................... ... .. 81 
2.4 Question et objectifs ...... .......................... ........... .. ... ... .. ..... ......... ................. .... 86 
CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE ..... .. ............ ..... .... ... ........... ..... ... .. .. ...... ... .. .... ... .. .. .. .. ............ .... .... . 89 
3 .1 Type de recherche ...... ......... .... .... ........... ........ ...... .. ... ....... ............ ....... ... ......... 90 
Vl 
3 .2 Sélection des participants ................................................................................ 91 
3.3 Collecte de données ...... .. ..... ... .... .. ........... .. .................. .. .. .. .. .... ........ ....... .... ..... 95 
3.3.1 Technique de prise de données de notre étude ................................... 96 
3.3.2 Devis de recherche ...... .... .................... .... ............. .. .. .. .... .... .. .. .. .. ...... ... 97 
3.3.3 Déroulement de l'entretien ................ .. ....... .... ..... ... .... .... ..... .. ........... 102 
3.4 Analyse des données ............................................ ......................................... 103 
3. 5 Codification des données ...... ... .. .. ...... .. .. .. ..................................................... 103 
CHAPITRE IV 
ANALYSE DES RÉSULTATS ................................................................................ 111 
4.1 L'entretien entre l' étudiant 1 et le superviseur 1 (E 1S1) ......... .... ........ .. ..... .. 114 
4 .1.1 Les techniques d'entretien du superviseur 1 ..................................... 115 
4.1.2 La pratique réflexive de l 'étudiant lors de !'entretien E 1S1 ............. 119 
4.1.2.1 Les étapes du processus d' apprentissage expérientiel ....... 120 
4.1.2.2 Les niveaux de réflexion .......... .. ........................................ 122 
4.1.2.3 Les connaissances métacognitives ............ .. .................... .. . 125 
4.1.3 Synthèse du portrait de l'entretien ElSl .......... ............ .. .... ....... ....... 126 
4.2 L'entretien entre l 'étudiant 1 et le didacticien 1 (ElDl) .............................. 128 
4.2.1 Les techniques d'entretien du didacticien 1 .... .. ............................... 128 
4.2.2 La pratique réflexive de l' étudiant lors de l' entretien El Dl ............ 132 
4.2.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel ....... 132 
4.2.2.2 Les niveaux de réflexion .................................................... 134 
4.2.2.3 Les connaissances métacognitives ..................................... 136 
4.2.3 Synthèse du portrait de l' entretien El Dl ................................ .. ...... . 137 
4.3 L'entretien entre l' étudiant 2 et l' enseignant associé 2 (E2EA2) ........ .... ..... 140 
4.3.1 Les techniques d' entretien de l'enseignant associé 1 .... .. ........... ...... 140 
4.3.2 La pratique réflexive de l' étudiant lors de l'entretien E2EA2 .......... 143 
4.3.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel ....... 143 
4.3.2.2 Les niveaux de réflexion .. .. .. ........ .. .... ................... ............. 145 
4.3.2.3 Les connaissances métacognitives ............ .. ...... .. ............... 146 
4.3.3 Synthèse du portrait de l'entretien E2EA2 ....................................... 146 
4.4 L'entretien entre l' étudiant 2 et le superviseur 2 (E2S2) .. ........ .. .. .. .. ...... .. .... 149 
4.4.1 Les techniques d' entretien du superviseur 2 .......... .. ......................... 149 
4.4.2 La pratique réflexive de l' étudiant lors de l' entretien E2S2 ............ . 153 
4.4.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel ....... 153 
Vll 
4.4.2.2 Les niveaux de réflexion .................. .... .... ..... ....... .... .. .... .... 155 
4.4.2.3 Les connaissances métacognitives ....... .... ... .... .. .... ..... .. ...... 157 
4.4.3 Synthèse du portrait del 'entretien E2S2 .... .. .......... .. ............ ........ .... 158 
4.5 L'entretien entre l'étudiant 3 et l'enseignant associé 3 (E3EA3) ...... ... ....... . 160 
4.5 .1 Les techniques d' entretien de l ' enseignant associé 3 .. ........ .... ... ...... 160 
4.5 .2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l' entretien E3EA3 .......... 165 
4.5 .2.l Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel .. ..... 165 
4.5.2.2 Les niveaux de réflexion .............. .............. ............ .......... .. 166 
4.5 .2.3 Les connaissances métacognitives .......... ... ... .. ... ... .... ......... 168 
4.5.3 Synthèse du portrait de l'entretien E3EA3 ... ............ .. ............ .......... 169 
4.6 L' entretien entre l'étudiant 3 et le superviseur 3 (E3S3) .... ......... ................. 171 
4.6.1 Les techniques d' entretien du superviseur 3 ..................................... 171 
4.6.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l' entretien E3S3 ...... ....... 176 
4.6.2.1 Les étapes du processus d' apprentissage expérientiel ....... 176 
4.6.2.2 Les niveaux de réflexion ...... ........ ........ .. .... .. .. .. ............ ...... 178 
4.6.2.3 Les connaissances métacognitives ...................... .... .......... . 180 
4.6.3 Synthèse du portrait de l'entretien E3 S3 ........ ... ...... .. .................. .. ... 182 
4.7 L'entretien entre l'étudiant 4 et l ' enseignant associé 4 (E4EA4) ......... ........ 184 
4. 7.1 Les techniques d'entretien de l' enseignant associé 4 ... ...... ....... ....... 184 
4.7.2 La pratique réflexive de l 'étudiant lors de l'entretien E4EA4 ... ....... 187 
4.7.2.l Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel ... .... 187 
4. 7 .2.2 Les niveaux de réflexion ....... .. ........................................... 189 
4. 7 .2.3 Les connaissances métacognitives ..................................... 191 
4.7.3 Synthèse du portrait de l'entretien E4EA4 .... .. .. ........ .... .................. . 193 
4.8 L' entretien entre l' étudiant 4 et le superviseur de stage 4 (E4S4) .. ........ .. .... 195 
4.8.1 Les techniques d' entretien du superviseur 4 .................................... . 195 
4.8.2 La pratique réflexive de l 'étudiant 4 lors de l'entretien E4S4 ... ..... .. 199 
4.8.2.l Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel ....... 199 
4.8.2.2 Les niveaux de réflexion .. .. ........... ............... ...... ............. ... 201 
4.8.2.3 Les connaissances métacognitives ...... .... .................. ......... 204 
4.8.3 Synthèse du portrait de l'entretien E4S4 ... ........ .... ... ... .. ..... ...... .... .. .. 205 
4.9 L' entretien entre l'étudiant 4 et le didacticien 4 (E4D4) ... ... ........ .. .............. 207 
4.9.1 Les techniques d'entretien du didacticien 4 .......... ...... .... .. ...... .. .... ... 207 
4.9.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l'entretien E4D4 .... ........ 213 
4.9.2.1 Les étapes du processus d' apprentissage expérientiel.. ..... 213 
vm 
4.9.2.2 Les niveaux de réflexion ... .... ... ........ .. ... .... .... ....... ... .. .... .. ... 216 
4.9.2.3 Les connaissances métacognitives .................. ... .... ........... . 219 
4.9.3 Synthèse du portrait de l'entretien E4D4 ... .............. ......... ............. .. 220 
CHAPITRE V 
DISCUSSION .. ........ ......... .............. ..... ... ................... .................. ........ .......... ... .. ...... 223 
5.1 Analyse de chacun des cas .... ....... .. .. .... ..... ........ .. .............. ...... ........ .. ............ 224 
5.1.1 L'entretien El S 1 ........... .............. ........ .. .......... ... .. .......... ........ ........... 224 
5.1.2 L' entretien ElDl .. ... ....... .. .. ... ... ..... ..... ..... .. ....... .. ......................... ..... 228 
5.1.3 L' entretienE2EA2 .............. ......... ........ ................. .... .. ... ... .......... .. .... 236 
5.1.4 L'entretienE2S2 ............................... .... ............. ..... ..... .... ....... .... .... .. 240 
5.1.5 L'entretienE3EA3 .......... ........ ... ........ .. ................................. .. .. .. .... .. 243 
5.1.6 L'entretienE3S3 ...... ..... ... ... ........ ...... ... .. ...... .. ................................... 248 
5.1.7 L'entretien E4EA4 ............................................................................ 252 
5.1.8 L'entretienE4S4 .......... .. ............... ..... .. .............. ... ... ... .... .................. 256 
5. 1.9 L'entretienE4D4 ... .. ........ .. .. ........ ... .... ... .. ... ........ ....... ........... .. ... ...... . 260 
5.2 Portrait des modèles d'entretien ........... ...... ...................... ............. ..... .. ......... 264 
5.2.1 L' entretien d'explicitation ............. ................... ... ... ...... ......... ........... 264 
5.2.2 L' entretien de type «Critique» ................................ .......... .... .. .. .... ... . 266 
5 .2.3 L'entretien de type «Dialogue pédagogique» ...... .... ... ....... .. ............. 267 
5.2.4 Synthèse du portrait des entretiens ......................................... .......... 268 
5.3 Portrait de l'analyse réflexive mise en œuvre lors des entretiens .. ........ ....... 269 
5.3.1 Apport des entretiens par rapport à l'écrit.. ............ .. ........ .......... ...... 269 
5.3.2 Les didacticiens en tant qu'intervieweurs .... ................................. ... 272 
5.3.3 Les enseignants associés en tant qu'intervieweurs ............. ...... ... ... .. 273 
5.3.4 Les superviseurs en tant qu'intervieweurs ....................... ... ... .......... 275 
5.3.5 La réflexion à l'oral .... ..................................................... ................. 276 
CONCLUSION ... ................. ..... ............. .............. .. .. .......... ............................... ........ 279 
APPENDICE A ................. ..... .... ......... ................. ... ..... .................... ... ... .. .... ...... .. ... .. 285 
APPENDICE B ..................... ......... ......... ..... ........ ............. ................................. ....... 289 
BIBLIOGRAPHIE ........... .................. ... .. ..................... ..... .............. ...... .. .. .. .... ... .. .... . 293 
Figure 
Figure 1.1 
Figure 2.1 
Figure 2.2 
Figure 2.3 
Figure 2.4 
Figure 2.5 
Figure 2.6 
Figure 3.1 
Figure 4.1 
Figure 4.2 
Figure 4.3 
Figure 4.4 
Figure 4.5 
Figure 4.6 
Figure 4.7 
Figure 4.8 
LISTE DES FIGURES 
Page 
Schéma du dévèloppement professionnel (traduction libre de Gossman, 
2008) .... ...... ..... ... ..... ... .. ... ...... ................... .. ..... ....... .......... ... ... .... .. .... .. .. 10 
Dimensions sous-jacentes au processus d'apprentissage expérientiel 
(traduction libre de Kolb, 1984) .. ....... ... ........ ........ ... ... .. .. .... .... ....... .. ... 47 
Processus des actions réflexives et non réflexives (adapté de Mezirow, 
2001) .... .... .. .... ... .. .... .. .... .. ...... .. ...... .... ........ .................. ............... .. .... .. .. 51 
Prise en charge de l' activité cognitive par un individu (Lefebvre-
Pinard et Pinard, 1985) ... ........ .... ...... ..... ... .... .. ... .. ........ .. .... ... ......... ...... 56 
Modèle synthèse des processus et niveaux de réflexion .. .. ... .... .......... 60 
Système des informations satellites de l' action vécue (adapté de 
Vermersch, 2000) ...... .. ... .......... .. .. .... ...... ..... ..... ... .. ....... .. .. ... .... ...... .... .. 78 
Modèle de l'interaction des techniques d' entretien de l' intervieweur et 
de la pratique réflexive de l' étudiant.. .......... ..... .. ................. ... ... .. .. ..... 85 
Grille de codage des niveaux de réflexion, d' après Kember (1999) ... 93 
Grille de codage de Kember, d'après la théorie des niveaux de 
réflexion de Mezirow ... ... ........... ... ..... ..... .... ... .......... ..... ... ...... .. ...... ... 112 
Modèle général des interactions lors des entretiens .. ....... ... .... ... .... ... 113 
Techniques d'entretien du superviseur 1 ...... .. ... .. ....... ... ........ ... ......... 116 
Informations recherchées par les questions d' élucidation du 
superviseur 1 ......... .. .... ... ...... ..... ... ... ....... .... .. .... ... ... .. ....... ...... ... ......... . 11 7 
Étapes du processus d'apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l'entretien ElSl ...... ...... ... ...... .. ........... ..... .... .... .... .... ... .... ...... ............. 121 
Niveaux de réflexion de l' étudiant lors de l' entretien E 1S1 ... .... .. .... 123 
Connaissances métacognitives del ' étudiant lors de l'entretien El S 1 .... 
... ...... ... ............... ... ..... ... .. ...... ... .... ... ..... ....... ...... ...... ...... ... ... ...... ........ 125 
Interaction des composantes de l' entretien E 1S1 .. .... ........ ...... .......... 127 
F i g u r e  4 . 9  
F i g u r e  4 . 1 0  
F i g u r e  4 . 1 1  
F i g u r e  4 . 1 2  
F i g u r e  4 . 1 3  
F i g u r e  4 . 1 4  
F i g u r e  4 . 1 5  
F i g u r e  4 . 1 6  
F i g u r e  4 . 1 7  
F i g u r e  4 . 1 8  
F i g u r e  4 . 1 9  
F i g u r e  4 . 2 0  
F i g u r e  4 . 2 1  
F i g u r e  4 . 2 2  
F i g u r e  4 . 2 3  
F i g u r e  4 . 2 4  
F i g u r e  4 . 2 5  
F i g u r e  4 . 2 6  
F i g u r e  4 . 2 7  
F i g u r e  4 . 2 8  
F i g u r e  4 . 2 9  
X  
T e c h n i q u e s  d ' e n t r e t i e n  d u  d i d a c t i c i e n  1  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 2 9  
I n f o n n a t i o n s  r e c h e r c h é e s  p a r  l e s  q u e s t i o n s  d ' é l u c i d a t i o n s  d u  
d i d a c t i c i e n  1  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .  
1 3 1  
É t a p e s  d u  p r o c e s s u s  d ' a p p r e n t i s s a g e  e x p é r i e n t i e l  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  
l ' e n t r e t i e n  E l D l  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 3 2  
N i v e a u x  d e  r é f l e x i o n  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E l D l . .  . . . . . . . . . . .  1 3 5  
C o n n a i s s a n c e s  m é t a c o g n i t i v e s  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E l  D l  . . . .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 3 7  
I n t e r a c t i o n  d e s  c o m p o s a n t e s  d e  l ' e n t r e t i e n  E  1 D 1  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 3  9  
T e c h n i q u e s  d ' e n t r e t i e n  d e  l ' e n s e i g n a n t  a s s o c i é  2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 4 1  
É t a p e s  d u  p r o c e s s u s  d ' a p p r e n t i s s a g e  e x p é r i e n t i e l  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  
l ' e n t r e t i e n  E 2 E A 2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 4 4  
N i v e a u x  d e  r é f l e x i o n  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 2 E A 2  . . . . . . . . . .  1 4 5  
I n t e r a c t i o n  d e s  c o m p o s a n t e s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 2 E A 2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 4 8  
T e c h n i q u e s  d ' e n t r e t i e n  d u  s u p e r v i s e u r  2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 0  
I n f o r m a t i o n s  r e c h e r c h é e s  p a r  l e s  q u e s t i o n s  d ' é l u c i d a t i o n  d u  
s u p e r v i s e u r  2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  .  
1 5 1  
É t a p e s  d u  p r o c e s s u s  d ' a p p r e n t i s s a g e  e x p é r i e n t i e l  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  
l ' e n t r e t i e n  E 2 S 2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 4  
N i v e a u x  d e  r é f l e x i o n  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 2 S 2  . . . . . . . . . . . . .  1 5 6  
C o n n a i s s a n c e s  m é t a c o g n i t i v e s  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 2 S 2  . . . .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 7  
I n t e r a c t i o n  d e s  c o m p o s a n t e s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 2 S 2  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 9  
T e c h n i q u e s  d ' e n t r e t i e n  d e  l ' e n s e i g n a n t  a s s o c i é  3  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 6 2  
I n f o r m a t i o n s  r e c h e r c h é e s  p a r  l e s  q u e s t i o n s  d ' é l u c i d a t i o n  d e  
l ' e n s e i g n a n t  a s s o c i é  3  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 6 3  
É t a p e s  d u  p r o c e s s u s  d ' a p p r e n t i s s a g e  e x p é r i e n t i e l  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  
l ' e n t r e t i e n  E 3 E A 3  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 6 5  
N i v e a u x  d e  r é f l e x i o n  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 3 E A 3  . . . . . . . . . .  1 6 7  
C o n n a i s s a n c e s  m é t a c o g n i t i v e s  d e  l ' é t u d i a n t  l o r s  d e  l ' e n t r e t i e n  E 3 E A 3 .  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 6 9  
Figure 4.30 
Figure 4.31 
Figure 4.32 
Figure 4.33 
Figure 4.34 
Figure 4.35 
Figure 4.36 
Figure 4.37 
Figure 4.38 
Figure 4.39 
Figure 4.40 
Figure 4.41 
Figure 4.42 
Figure 4.43 
Figure 4.44 
Figure 4.45 
Figure 4.46 
Figure 4.47 
Figure 4.48 
Figure 4.49 
Figure 4.50 
Figure 4.51 
Xl 
Interaction des composantes de l'entretien E3EA3 ...... .................... 170 
Techniques d' entretien du superviseur 3 ..... .. .................. .......... ........ 173 
Types de manifestation d'écoute active du superviseur 3 ... .. ... .. .. .. ... 173 
Informations recherchées par les questions d'élucidation du 
superviseur 3 ............ .... .......................................... ..... ................... .... 174 
Étape du processus d'apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l ' entretien E3S3 ....... ...... .. ..................... .. .... ..... ..... ........................... .. 177 
Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien E3S3 ... .......... 179 
Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l' entretien E3S3 .... 
·············· ··· ····· ··· ... .. ... ...... .... .... ..... ... ... .. ...... ... ............ .. .. .............. .... ... 181 
Interaction des composantes de l'entretien E3 S3 .......... ....... ..... ..... ... 183 
Techniques d' entretien de l'enseignant associé 4 .............. .... ........... 18 5 
Informations recherchées par les questions d'élucidation de 
l'enseignant associé 4 ...... .... .......... ......... ........ ..................... .. ............ 186 
Étapes du processus d'apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l'entretien E4EA4 ............. .. ... ... ..... ...... ... ... ........................................ 188 
Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l' entretien E4EA4 ... .... ... 190 
Connaissances métacognitives de l' étudiant lors de l'entretien E4EA4. 
................ ............... ........... ........ ....... ...... ........................... ............. ... 192 
Interaction des composantes de l'entretien E4EA4 ................... ..... ... 194 
Techniques d'entretien du superviseur 4 ... ..... ........... .............. ... .... ... 196 
Informations recherchées par les questions d'élucidation du 
superviseur 4 ..................................... ......... .. ........ .. .... ....... ..... ... ... ...... 197 
Étapes du processus d' apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l'entretien E4S4 ................ ................. .. ......... .................................... . 199 
Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien E4S4 .. .. ... ... ... 201 
Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E4S4 .... 
.. .... ............... .. ..... .......... ......... ....... .... .. ......... ...... ......... ................... ... 204 
Interaction des composantes de l'entretien E4S4 .. .. .... ................... ... 206 
Techniques d' entretien du didacticien 4 ............. ......... .... ... ... ... ... ... ... 208 
Informations recherchées par les questions d'élucidation du 
didacticien 4 ....... .... .... ....... ...... ... ..... ...... ...... ........................ .... .. ... .. .... 209 
Figure 4.52 
Figure 4.53 
Figure 4.54 
Figure 4.55 
Figure 4.56 
Figure 5.1 
Figure 5.2 
Figure 5.3 
Figure 5.4 
Figure 5.5 
Figure 5.6 
Figure 5.7 
Figure 5.8 
Figure 5.9 
Xll 
Manifestations de l' écoute active du superviseur 4 .. .. ....... ... ........ ..... 211 
Étapes du processus d' apprentissage expérientiel de l' étudiant lors de 
l 'entretien E4D4 ... ... .. ... .. .... ...... .. .... ... ... ...... .. ....... .. ..... ................. ...... 214 
Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l' entretien E4D4 ........... .. 216 
Connaissances métacognitives de l' étudiant lors de l' entretien E4D4 .... 
···· ··········· ······ ················· ··· ·········· ··· ············· ········ ·························· ····· 219 
Interaction des composantes de l' entretien E4 D4 .. .... .... .... .. .. .. .... ..... 221 
Modèle de l ' interaction des composantes de l' entretien E 1S1 ....... ... 225 
Modèle de l ' interaction des composantes de l'entretien E 1D1 .. .... ... 229 
Modèle de l' interaction des composantes de l' entretien E2EA2 .... ... 23 7 
Modèle de l' interaction des composantes de l' entretien E2S2 .... .... .. 241 
Modèle de l' interaction des composantes de l'entretien E3EA3 ....... 245 
Modèle de l' interaction des composantes de l'entretien E3 S3 .. .... ... . 249 
Modèle de l' interaction des composantes de l' entretien E4EA4 ...... . 253 
Modèle de l' interaction des composantes de l' entretien E4S4 .. ........ 258 
Modèle de l' interaction des composantes de l' entretien E4 D4 ... .. .... 261 
LISTE DES TABLEAUX 
Tableau Page 
Tableau 2.1 Synthèse des types d 'entretiens métacognitifs et des connaissances 
métacognitives y étant principalement activées .. .. .... .................... .. .... 83 
Tableau 3 .1 Niveaux de réflexion le plus élevé des billets pour chacun des 
portfolios (d 'après Kember, 1999) .......... .. .. .. ................................ ...... 94 
Tableau 3 .2 Devis de recherche ... ................. .. ................. ... ... ...... .... .. ... ...... ... ... ... ... 99 
Tableau 3 .3 Portrait des intervieweurs ... ... .. ... ............. .. .. .. .... ................... .. ... ..... .. . 101 
Tableau 3 .4 Chronologie et durée prévues de chacune des étapes de l'entretien . 102 
Tableau 3 .5 Grille de codage des catégories et sous-catégories relatives aux 
techniques d'entretien ......... ... .... ......... ........ ........ .. .. .. .... .. ............ ..... .. 104 
Tableau 3 .6 Grille de codage des catégories et sous-catégories relatives aux 
niveaux de réflexion, aux étapes du processus réflexif et aux 
connaissances métacognitives activées .. .. ....... ... ............ ... ....... ...... ... 107 
Tableau 5.1 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l 'écrit et à l 'oral pour chaque 
compétence de l'entretien E 1S1 ......... ..... .. .. ...... ...... ... .... .. ................ . 226 
Tableau 5.2 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, pour chaque 
compétence de l' entretien ElDl .. ... .... ............ .... .............................. 234 
Tableau 5.3 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, pour chaque 
compétence de l'entretien E2EA2 ........ ...... ........................... ... ...... .. . 239 
Tableau 5.4 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, pour chaque 
compétence de l'entretien E2S2 .... ... ....... .. ................ ...... ... .... .. ....... .. 243 
Tableau 5.5 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l' oral, pour chaque 
compétence lors de l'entretien E3 EA3 ...... ..... .. .................. ...... ......... 246 
Tableau 5.6 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral , pour chaque 
compétence lors de l'entretien E3S3 ...................................... .. ......... 251 
Tableau 5.7 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l 'écrit et à l'oral, pour chaque 
compétence del 'entretien E4EA4 .... ......... ............ .. .. ..... ...... .... ........ . 255 
XIV 
Tableau 5.8 Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l' oral, pour chaque 
compétence lors de l 'entretien E4S4 .. ... ....... .. ........ .... .. ... .................. 259 
Tableau 5.9 Niveaux de réflexion de l' étudiant, à l'écrit et à l' oral, pour chaque 
compétence lors de l' entretien E4 D4 ..... ..... .... .. .. ........ .... ... .. ....... ... ... 263 
Tableau 5.10 Synthèse des techniques d'entretien pour chaque catégorie 
d' intervieweur. ..... .. ............................................................................ 269 
Tableau 5.11 Progression des niveaux de réflexion ........... .... ............ ....... .... ........ .. 270 
LISTE DES ABRÉVIATIONS , SIGLES ET ACRONYMES 
BÉPEP 
CAUT 
CFIM 
DP 
El 
E2 
E3 
E4 
EC 
EE 
Sl 
S2 
S3 
S4 
Dl 
D4 
Baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire 
Canadian Association of University Teachers 
Centre de formation initiale des maîtres 
Dialogue pédagogique 
Étudiant 1 
Étudiant 2 
Étudiant 3 
Étudiant 4 
Entretien critique 
Entretien d ' explication 
Superviseur 1 
Superviseur 2 
Superviseur 3 
Superviseur 4 
Didacticien 1 
Didacticien 4 
EA2 
EA3 
EA4 
TAP 
UQAM 
Enseignant associé 2 
Enseignant associé 3 
Enseignant associé 4 
Teacher Assessment Project 
Université du Québec à Montréal 
XVl 
RÉSUMÉ 
Dans le contexte de la formation initiale des enseignants du primaire au Québec, le 
portfolio permet aux formateurs de situer le développement professionnel de leurs 
étudiants. Cet outil est évalué de différentes façons, notamment lors d'entretiens sur 
le portfolio. 
Cette étude de cas avait pour objectif de décrire neuf entretiens sur le portfolio, en 
fonction de deux dimensions: les modèles d'entretien de supersiveurs, d' enseignants 
associés et de didacticiens ainsi que la pratique réflexive mise en œuvre par les 
étudiants. Le cadre théorique repose sur trois types d'entretien métacognitif ainsi que 
sur les niveaux et les processus de réflexion et les connaissances métacognitives 
mobilisées par les étudiants de 4e année de formation en éducation préscolaire et 
enseignement primaire de l'Université du Québec à Montréal. Un modèle systémique 
a été élaboré dans le but de regrouper ces éléments et d'analyser chaque cas en regard 
de ceux-ci. 
L'analyse des enregistrements vidéo a permis de faire ressortir quelques tendances et 
relations émergeant de ces entretiens sur le portfolio. Si ces résultats ne peuvent être 
généralisés dû à la petite taille et à la non représentativité de l 'échantillon, ils 
permettent cependant d' envisager les caractéristiques d'un dispositif d' entretien sur le 
portfolio favorisant la pratique réflexive des étudiants. 
MOTS-CLÉS : portfolio, pratique réflexive, entretien, formation des enseignants, 
métacognition, réflexion 
INTRODUCTION 
L'avènement de l'approche par compétences dans les programmes de formation des 
enseignants a donné l'occasion aux chercheurs 1 de démontrer l'influence et 
l' importance de la réflexion dans le développement professionnel. Cette réflexion 
professionnelle, ou pratique réflexive, est une activité complexe qui se doit d'être 
apprise afin de pouvoir répondre à différents enjeux : la professionnalisation de 
l'enseignement, l'implication active de l'étudiant dans sa formation ainsi que 
l'appropriation et la mobilisation des savoirs de différentes sources (Desjardins et 
Hensler, 2006). 
Or, la pratique réflexive a fait l' objet de nombreuses recherches depuis près de 30 ans 
et un nombre croissant d' approches ont été développées pour satisfaire les besoins 
d'encadrement des futurs enseignants. Au point où on peut se demander s'il y a lieu 
de s'interroger sur les différents outils qui sont employés dans le cadre de la 
formation pratique et théorique et de revisiter certaines pratiques. Ces dernières 
années, le portfolio semble le choix de bien des facultés d' éducation, notamment dans 
le but de soutenir cette pratique réflexive des futurs enseignants. Mais pour en réaliser 
le plein potentiel, il semblerait que le portfolio doive être accompagné par d 'autres 
dispositifs. Parmi ceux-ci, l' entretien semble être une voie prometteuse, qui doit 
cependant être étudiée davantage. 
1 
Le masculin utilisé dans ces pages désigne à la fois les deux genres sans aucune di scrimination et dans le seul 
but d ' alléger le texte. 
2 
Cette recherche vise à identifier les techniques d'entretien favorisant le plus la 
pratique réflexive des étudiants en enseignement. Pour ce faire, nous étudierons 
quelques cas en regard du niveau de réflexion présent, ainsi que des techniques 
utilisées par l ' intervieweur pour mener l' entretien. 
Le premier chapitre présente la problématique de cette recherche, soit le 
développement de la pratique réflexive des étudiants en enseignement par l'entretien 
sur leur portfolio et il nous permettra de poser notre question de recherche. Le second 
dresse le cadre théorique de la recherche en traitant des concepts de réflexion et de 
pratique réflexive, du portfolio en formation des enseignants et de différents types 
d' entretien métacognitif. Par la suite, la méthodologie de la recherche est présentée, 
en détaillant les outils de collecte de données qui seront utilisés. L' analyse des 
résultats est présentée au quatrième chapitre et le cinquième propose une discussion 
sur ces résultats afin de conclure la recherche. 
CHAPITRE I 
PROBLÉMATIQUE 
La problématique de cette recherche prend racme dans la formation initiale des 
enseignants. Dans ce premier chapitre, il sera d' abord question de la place qu 'occupe 
la réflexion dans le programme de formation à l' enseignement. Puis, nous 
poursuivrons en présentant le portfolio de développement professionnel en formation 
des enseignants comme outil de pratique réflexive. Nous aborderons ensuite 
l'entrevue sur le portfolio comme moyen d'étayer la réflexion des étudiants. 
Finalement, nous terminerons ce chapitre en proposant une question de recherche 
concernant l'accompagnement lors de ces entrevues. 
1.1 Les changements dans la formation initiale en enseignement au Québec 
À la suite de la Commission des États généraux sur l'éducation de 1995, des efforts 
ont été déployés dans tout le système éducatif québécois afin d'augmenter le taux de 
diplomation des élèves, et ce, à tous les niveaux d' enseignement. Inévitablement, ceci 
a entraîné une redéfinition du rôle même de l'enseignant. Graduellement, le passage à 
l'éducation nouvelle a permis de repositionner celui-ci dans une relation plus 
démocratique avec ses élèves. Longtemps considéré comme le « maître », il 
deviendra plutôt un «guide», un « facilitateur ». Dès lors, l'enseignant ne se 
contentera plus de transmettre avec autorité des connaissances prescrites par un 
programme prédéfini et immuable; il entrera, en tant qu' agent, dans des relations 
interactives avec l' objet, le sujet et le milieu de la situation pédagogique (Legendre, 
2005). 
4 
Une réforme de la formation initiale à l' enseignement était donc plus que souhaitable 
pour répondre à cette nouvelle vision. La volonté de professionnalisation de 
l' enseignement, mise de l'avant par le Conseil supérieur de l' éducation, aura amené 
la refonte des baccalauréats en enseignement (MEQ, 1992). Des changements 
majeurs ont alors été implantés. Dès 1994, cette formation passait de trois à quatre 
ans et la formation pratique de 400 heures à un minimum de 700 heures. Le brevet 
d'enseignement fut alors accordé à la diplomation plutôt qu' après une période de 
probation dans les milieux de pratique, comme c' était le cas auparavant. Par la suite, 
les États généraux sur l'éducation de 1995 furent l' occasion de soulever la nécessité 
de former des professionnels de l ' enseignement capables de répondre aux nouvelles 
orientations visant l'acquisition de compétences par l'élève. Ainsi , le programme de 
formation à l'enseignement du Ministère de !'Éducation du Québec (MEQ, 2001) fût 
construit autour de douze compétences professionnelles. Dès lors, la tâche des 
universités a été de proposer un cheminement et des stratégies facilitant le 
développement de ces compétences. 
À l'époque, ce désir de généraliser l'approche par compétences à tous les paliers 
d'enseignement Gusqu'à la formation des enseignants) n'était pas sans inquiéter 
certains acteurs du milieu universitaire, qui craignaient que le statut de l'enseignant 
ne soit réduit à celui d'un simple «accompagnateur de l' élève en situation 
d' apprentissage» (Boutin et Julien, 2000). Or, l'exercice de la profession enseignante, 
telle que définie dans les orientations du MEQ en 2001 , nécessite la mise en place 
d'un processus de réflexion chez l'enseignant, ce qui dépasse largement le simple 
accompagnement de l'élève. En effet, selon le MEQ (2001), la pratique 
professionnelle de l' enseignant doit s' éloigner d'une approche techniciste de 
résolution de problème, car elle s'exerce dans des situations complexes où tout n'est 
pas limpide et bien défini. Pour Perrenoud (2004), la réflexion serait même au cœur 
de la compétence de l' enseignant, dans son fonctionnement et son développement. 
5 
Cela étant dit, la nature de cette réflexion, de même que les moyens à mettre en place 
pour la développer chez les étudiants demeurent très différents d'un programme de 
formation à un autre. Desjardins (2006), dans un ouvrage sur la place de la réflexion 
professionnelle dans le développement de compétences, a identifié trois axes 
sémantiques qui sont énoncés dans les orientations du Ministère de !'Éducation du 
Québec (MEQ) en 2001 : la réflexion en tant que démarche structurée et outillée pour 
le développement professionnel, la réflexion comme processus intégré aux 
compétences et la réflexion au sens d'une démarche interprétative. 
Le premier axe peut être abordé par la mise en œuvre de la compétence 11 du 
référentiel de compétences professionnelles S 'engager dans une démarche 
individuelle et collective de développement professionnel (2001) proposé par le 
MEQ. ». Selon cette compétence, l'enseignant, au terme de sa formation initiale, doit 
être capable « de mener une démarche d'analyse réflexive de manière rigoureuse sur 
des aspects précis de son enseignement » (MEQ, 2001 p. 157). L'étudiant en 
enseignement doit donc apprendre cette démarche d' analyse réflexive et la mettre en 
pratique régulièrement dans sa formation, de manière à bien la maîtriser à la sortie du 
baccalauréat. Cette aptitude lui sera nécessaire afin de s'assurer de sa progression 
professionnelle. 
Il est intéressant de noter que le concept de développement professionnel modifie la 
posture de l'enseignant: celui-ci est dorénavant responsable du rehaussement 
constant de ses compétences, en lien avec ce qu' il possède déjà comme bagage et à 
partir de toutes les situations qu' il rencontre dans sa pratique (Donnay et Dreyfus, 
1999). Il est aussi intéressant de souligner que la compétence traite d'une démarche 
de réflexion non seulement individuelle, mais aussi collective. D'ailleurs, la refonte 
des programmes d' enseignement appelle à une plus grande collaboration des 
enseignants d'une équipe-école dans le but, notamment, d'atteindre des objectifs de 
fin de cycle et non plus de fin d' année avec les élèves. Ainsi, un travail de réflexion 
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collectif est nécessaire. Le rôle accru des équipes pédagogiques dans le choix de 
méthodes et de matériel pédagogique, dans l'évaluation des compétences des élèves 
et dans la coordination de l'enseignement en fonction de visées de fin de cycle incite 
à une meilleure synergie des efforts de développement professionnel. Le déploiement 
et l'extension de l'expertise pédagogique de l'équipe-école s' actualiseront davantage 
dans le contexte d'une prise en charge collective, favorisant une mise à jour, un 
perfectionnement et une expérimentation pédagogique sur des buts partagés (MEQ, 
2001, p. 125). Cet aspect nous touche particulièrement dans le cadre de cette 
recherche, car nous porterons une attention particulière à la dimension sociale de la 
réflexion. 
Le deuxième axe sémantique analysé par Desjardins (2006) est la réflexion comme 
processus intégré aux compétences dans une perspective pragmatique (Van Manen, 
1977). Dans ce contexte, la réflexion de l'enseignant porte sur le sens et l'essence de 
l 'expérience d'enseignement-apprentissage (Van Manen, 1997). Il s'agit donc d'un 
processus indissociable de la planification de l'enseignement. Ainsi, lorsqu' il conçoit 
des situations d'apprentissage (voir la compétence 3 : «Concevoir des situations 
d'enseignement-apprentissage pour les contenus à faire apprendre et ce, en fonction 
des élèves concernés et du développement des compétences visées dans le 
programme de formation») , l 'enseignant doit réfléchir sur l'ensemble des éléments 
constituant l'environnement pédagogique : le sens, les origines, les liens qui unissent 
les savoirs à enseigner, mais aussi le bagage et les représentations initiales des élèves. 
De cette façon, il peut amener ses élèves à acquérir de nouvelles notions, bien ancrées 
sur leurs connaissances antérieures, en tenant compte du milieu éducationnel dans 
lequel ils évoluent. Cet exercice de réflexion permet aussi à l'enseignant d'anticiper 
les problèmes de compréhension de ses élèves et de prévoir des moyens de les 
surmonter. Dans le cadre de cet axe sémantique, la réflexion se fait sur le contenu, 
mais dans une visée d'action; elle permet donc au praticien de demeurer critique face 
au matériel didactique qu' il utilise, afin de l'adapter, si nécessaire, au niveau, à la 
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culture ou à d'autres caractéristiques de ses élèves. Ce deuxième axe relève donc de 
la dimension didactique de l'acte d 'enseigner dont « l'objet est la planification, le 
contrôle et la régulation de la situation pédagogique » (Legendre, 1993). Dans le 
même ordre d' idée, l'enseignant doit aussi se positionner sur sa compétence à 
communiquer oralement (voir la compétence 2 : «Communiquer clairement et 
correctement dans la langue d' enseignement, à l'oral et à l'écrit, dans les divers 
contextes liés à la profession enseignante») en prenant conscience de ses forces et 
des moyens qu'il aura à mettre en place pour s'améliorer (Viola, Dumais et Messier, 
2012). 
Finalement, le troisième axe situe la réflexion dans une perspective herméneutique et 
phénoménologique. Ainsi, il s'agit de la réflexion au niveau de l 'épistémologie et de 
la genèse des savoirs en cause et permettant une distance critique face à ceux-ci. 
L'enseignant doit donc réfléchir afin d'interpréter et de transposer les savoirs à 
enseigner. Dans le cadre de la compétence 1 « Agir en tant que professionnelle ou 
professionnel héritier, critique et interprète d 'objets de savoirs ou de culture dans 
l'exercice de ses fonctions», ce type de réflexion permet de s'approprier les 
connaissances au regard de leur structure et de leurs conditions d 'émergence chez les 
élèves. D'autre part, ce type de réflexion permet de saisir les valeurs qui guident les 
actions de l'enseignant et de bien juger de l' impact de celles-ci sur les élèves, dans le 
cadre de la compétence 12 «Agir de façon éthique et responsable dans l' exercice de 
ses fonctions ». 
Nous pouvons donc considérer que cet axe de la réflexion est centré sur les éléments 
de la situation pédagogique isolément (nature et contenu des objets d'apprentissage, 
influence des valeurs de l'enseignant sur son enseignement, etc.) alors que le 
deuxième axe s' intéresse à la situation pédagogique dans son ensemble (Legendre, 
2005). 
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Ainsi, le MEQ (2001), dans les orientations qu'il donnait à la formation des maîtres, 
propose douze compétences où la réflexion occupe une place importante. Toutefois, 
leur actualisation dans la pratique n'est pas uniforme. Comme Desjardins l'a analysé, 
cette réflexion s'exerce à différents niveaux et porte sur différents objets. Viola 
(Viola, Dumais et Messier, 2012) propose d'ailleurs, à ce propos, une réorganisation 
des compétences, qui rejoint l'idée que la compétence 11 , « S'engager dans une 
démarche individuelle et collective de développement professionnel », englobe en 
quelque sorte les autres compétences. 
La plupart des gens ont une idée de ce qu ' est la réflexion avant même de suivre une 
formation visant à la développer ou la soutenir. Or, bien que chaque individu possède 
une façon naturelle de réfléchir durant ou après une action, cela n ' entraîne pas 
systématiquement un apprentissage (Perrenoud, 2004). Il importe donc « [ ... ] de créer 
des lieux d'analyse de la pratique, de métissage des apports et de réflexion sur la 
façon dont on pense, décide, communique, réagit dans une classe. » (Perrenoud, 2004, 
p. 19) L' importance accordée à la pratique réflexive dans les nouvelles orientations 
du MEQ se justifie donc par le fait que ce processus n'est pas inné et qu ' il doit, par 
conséquent, s'apprendre au cours de la formation universitaire des futurs enseignants. 
1.2 L'appropriation de la démarche réflexive chez les enseignants 
Nous le voyons, il est aujourd'hui prioritaire de développer une habileté à réfléchir en 
enseignement. À cet effet, la formation des enseignants est parfois offerte en 
alternance entre les cours universitaires et les stages. Cela permet notamment de 
conceptualiser les expériences d'enseignement, de même que d'actualiser dans 
l'action les savoirs formalisés de l'université. Ainsi, des dispositifs favorisant la 
pratique réflexive sont mis en place par les universités, car ils sont cruciaux pour le 
développement professionnel. Or, les recherches récentes tendent à démontrer que ces 
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dispositifs seraient peu efficaces, car ils seraient centrés sur le soutien émotionnel 
dont auraient besoin les novices au détriment de l'analyse des difficultés réellement 
vécues en classe (Bertone, Charliès et Clot, 2009). De plus, les étudiants en formation 
initiale auraient des réticences face à la pratique réflexive parce qu' ils seraient à la 
recherche de certitudes, de pratiques directement applicables qui leur permettent de 
survivre dans un contexte où « rien ne va de soi » (Perrenoud, 2004). Pour certains, 
cette résistance se manifeste par l'élaboration de réflexions correspondant clairement 
aux demandes de l'université, mais n'ayant aucune retombée sur le développement de 
leurs compétences professionnelles (Dezutter et Doré, 2006). 
Peter Gossman (2008), en prenant appui sur les travaux d'autres auteurs, a élaboré un 
modèle alliant développement professionnel et réflexivité. Ce modèle présente les 
cinq stades de développement de Dreyfus et Dreyfus (1986) que nous pouvons 
traduire ainsi : novice, débutant avancé, compétent, chevronné et expert. 
La figure 1.1 présente cinq stades de développement professionnel qu'il est possible 
d'atteindre en tant qu 'enseignant. Le passage d'un stade à un autre se réalise lorsque 
l' enseignant arrive à complexifier ses règles de fonctionnement; en gagnant de 
l'expérience, l' enseignant n'a plus qu 'à se concentrer sur autant d'éléments de la 
situation pédagogique. Ainsi, il peut s' approprier par lui-même les difficultés qu ' il 
rencontre, sans avoir de règles explicites pour tous les cas. L'expérience et la 
réflexion entrent donc en jeu et progressivement, une recherche dans le contexte de 
pratique devient la source de nouveaux savoirs. 
En effet, on observe dans la figure 1.1 que chacun des stades mène au prochain en 
passant par deux ou par l' ensemble de ces éléments (expérience, réflexion, recherche) 
et qu'à chaque stade, de nouveaux savoirs pratiques sont développés (des règles 
contextualisées jusqu'à l' intuition). Il ne faut pas croire que ce processus de 
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développement soit uniquement lié à l'expérience de l'enseignant. Un enseignant 
situé au stade de novice peut avoir de nombreuses années d' exercice de même qu'un 
Figure 1.1 
Novice 
, ' 
,.. "" O~butant 1wancé ..... 
-< 
Rarfinemenl de règles 
contexlua lisees 
~ ........ Com pétent 
Dh eloppement analyllque de la 
planif1Callon, de:srout1r1esetdes 
pro:: r dures 
, ' 
, ' 
,.. ' Chevronnf ""' ... 
, ' 
' , 
' , 
' , 
' , 
Développement de l' intuition 
, ' 
, ' 
, , ' Expert ' ' , 
' , 
' , 
' , 
' , 
' , 
... ....... 
Expéri ence Rêflexion 
Expérience Réfl exion 
Schéma du développement professionnel (traduction libre de Gossman, 
2008) 
enseignant au stade d' expert peut n' avoir qu 'une expérience relativement courte. 
Tous les enseignants ne franchiront pas systématiquement l'ensemble de ces stades 
dans leur carrière, stades qui par ailleurs, n 'ont pas de frontières perméables. Ainsi, 
un ensemble de facteurs est à considérer. 
À ces stades de développement professionnel sont greffés les trois « R » de Haigh 
(2005) : règles, réflexion et recherche. Au début de son développement professionnel, 
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l'enseignant possède un bagage de règles de fonctionnement qu ' il appliquera avec 
rigidité. Avec le temps et la réflexion, ce dernier automatisera des actions et il 
parviendra à raffiner et complexifier ses règles de fonctionnement. Il arrivera même à 
en créer de nouvelles qui tiendront plutôt lieu de lignes directrices. Lorsque le stade 
d' enseignant « chevronné » est atteint, le développement professionnel repose sur 
l' engagement dans une réflexion sur sa façon de faire (règles de fonctionnement) , 
accompagnée d'une recherche ancrée sur les savoirs des sciences de l'éducation 
(engaging in the scholarship of teaching). 
Ce savoir que possède le professionnel expérimenté a été défini par Schôn (1983) 
comme un savoir caché dans l' action. Chez l' enseignant qui se trouve au stade de 
«chevronné» ou d ' « expert» (Gossman, 2008), une situation imprévue entraînera un 
réajustement de ses actions en temps réel, parce qu'il arrive à réfléchir en cours 
d' action. Ainsi, « la réflexion tend à se concentrer de façon interactive sur les 
résultats de l ' action, sur l'action elle-même et sur le savoir intuitif implicite dans 
l' action. » (Schôn, 1994). Par contre, il est clair que cela ne se passe pas de la même 
façon chez les enseignants novices. Dans leur cas , toute l' attention est mobilisée par 
la planification, les procédures à suivre ou, comme nous le disions plus haut, par leur 
bagage de règles de fonctionnement. Ainsi, plus le novice vit d' expériences et plus il 
réfléchit sur celles-ci, plus il se développe professionnellement et s' approprie son rôle 
d'enseignant (Gossman, 2008). 
Pour progresser sur le plan professionnel, les débutants doivent donc apprendre à 
maîtriser les processus métacognitifs menant à la compréhension des problèmes, à 
l'ajustement et au transfert dans d 'autres situations (Shulman et Shulman, 2004). Ces 
habiletés métacognitives supposent la capacité de réfléchir à son propre 
fonctionnement cognitif et d' en évaluer les retombées, afin de se réajuster si 
nécessaire. 
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Dans le cadre de la formation initiale, plusieurs situations et contextes permettent au 
futur enseignant d'exercer sa pratique réflexive. Lors des cours théoriques, l 'étudiant 
doit rédiger différents travaux où la réflexion sera surtout centrée sur les objets 
d'apprentissage ou sur l' interprétation de ceux-ci (les deuxième et troisième axes 
sémantiques de Desjardins, 2006). Durant sa formation pratique, le stagiaire sera 
plutôt amené à réfléchir dans le but de se développer professionnellement (premier 
axe sémantique de Desjardins, 2006) et ce, tant à l 'oral qu 'à l'écrit. À l 'UQAM, 
durant la phase préparatoire aux stages, le stagiaire en enseignement doit rencontrer 
son superviseur dans le cadre de cours en groupe. Au baccalauréat en éducation 
préscolaire et enseignement primaire (BÉPEP), ces cours seront entre autres 
l'occasion d'expliciter les outils utilisés pour le développement de l'analyse réflexive 
du stagiaire. Il en est de même dans la plupart des universités qui offrent ce 
programme (Desrosiers et Gervais, 2000). 
Au cours du stage, le stagiaire a généralement le devoir de rédiger un journal de bord, 
en écriture libre et parfois en écriture guidée. L'objectif est, notamment, de réfléchir 
aux difficultés qui jalonnent son quotidien de stagiaire ou, de manière plus extensive, 
aux problématiques qui émergent de la pratique de l'enseignement. Le journal de 
bord permet aussi au stagiaire de prendre conscience que ces types d'écriture (guidé 
et libre) s'inscrivent dans le modèle d 'analyse réflexive de Patricia Holborn (Holborn, 
Wideen et Harold Andrews, 2003) comportant quatre étapes : prise de conscience de 
la situation, analyse de la situation, interprétation de la situation et plan d'action. 
D'autre part, le stagiaire a l'occasion d 'exercer sa pratique réflexive à l' oral, lors de 
ses rencontres rétroactives avec le superviseur (supervisions de stage) et avec les 
pairs de son groupe-cours (rencontres intrastage et de bilan). 
À la fin du stage, le stagiaire doit rédiger un bilan, qui comporte ses réflexions les 
plus significatives en lien avec les objectifs du stage, les compétences développées, 
les apprentissages effectués, etc. Ce bilan doit refléter le cheminement parcouru par le 
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stagiaire sur le plan de sa pratique professionnelle. Il s'agit d 'une importante 
réflexion, qui porte sur des aspects plus fondamentaux et plus généraux que ce que 
l'on retrouve généralement en écriture libre dans le journal de bord. 
Depuis quelques années, les étudiants au BÉPEP de l'UQAM ont aussi le mandat de 
bâtir un portfolio électronique tout au long de leur cheminement universitaire. Cet 
outil favorise l 'exercice de la pratique réflexive du novice en enseignement, qui se 
doit d'y démontrer le développement de ses compétences professionnelles. Il ne s'agit 
donc pas d'une seule réflexion, mais bien d'une collection de billets réflexifs. Ceux-ci 
s 'appuient sur des exemples concrets (artéfacts) témoignant de la construction de 
l'identité professionnelle de l' étudiant. 
En somme, le cursus de la formation des enseignants comprend des occasions de 
réflexion à l'écrit et à 1 'oral. Or, chez certains étudiants le rapport à 1 'écrit peut ne pas 
favoriser la mise en place d' une pratique réflexive écrite (Dezutter et Doré, 2006). 
Chez d'autres, une certaine difficulté à prendre la parole devant les pairs et le 
superviseur peut gêner la pratique réflexive orale. Il importe donc que les formateurs 
accordent une place aux deux types de dispositifs dans leurs cours afin que tous 
puissent développer leur pratique réflexive (Dezutter et Doré, 2006). Par ailleurs, le 
fait d'offrir des occasions variées de réflexion favorise l'accès à différents contenus et 
styles de réflexion (Pultorak, 1996). Le portfolio constitue justement un outil offrant 
une occasion de réflexion à l' écrit, mais aussi à l' oral, lorsqu'on le présente à autrui. 
1.3 Le portfolio de développement professionnel 
Comme nous l 'avons dit précédemment, l' un des outils mis en place par les 
universités afin de soutenir cet apprentissage de l' analyse réflexive est le portfolio 
(Goupil, 1998). Il s'agit d'un outil d'analyse des pratiques constitué d'un ensemble 
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d'éléments relatant entre autres, des expériences pratiques et permettant un recul 
nécessaire à la réflexion (Lebel, 2005). Ainsi, le portfolio permet non seulement de 
laisser des traces des apprentissages réalisés, mais aussi du processus par lequel 
l' étudiant est passé (Bélair, 1999). Le portfolio a d'abord fait son apparition dans les 
domaines artistiques et vise à démontrer les apprentissages, les réalisations et les 
expériences des étudiants. Il peut viser la reconnaissance des acquis par une 
institution scolaire ou l'embauche par un employeur. Dans le domaine de l'éducation, 
le portfolio est né d'un désir d'aller au-delà des informations obtenues avec les 
évaluations traditionnelles de l' enseignement. Ainsi, la venue du portfolio en 
éducation visait d'abord et avant tout l'évaluation des enseignants (Shulman, 1998), 
une évaluation qui se voulait authentique (Meyer, 1998 cité dans Goupil, 1998), qui 
innovait en tenant compte de la globalité et de la complexité de la tâche de 
l'enseignant (Bloom et Bacon, 1995 cités dans Goupil, 1998) et qui permettait le 
contrôle de l'apprentissage par l'apprenant lui-même (Goupil, 1998). 
Actuellement, certains éléments de contexte favorisent aussi l'utilisation du portfolio, 
afin de documenter le développement professionnel des étudiants en enseignement 
(Imhof et Picard, 2009). En Occident, les formations offertes adoptent généralement 
une vision constructiviste de l'apprentissage. Cela signifie que l' apprenant construit 
ses connaissances en fonction de la réalité dans laquelle il évolue. Ainsi, le portfolio 
est un outil permettant de documenter le parcours que l 'étudiant a emprunté, au fil du 
temps et des environnements dans lesquels il a évolué. Conséquemment, il est 
reconnu que chacun adopte un mode individualisé d'apprentissage, passant par la 
réflexion et l'autocontrôle. L'étudiant peut donc rendre compte de cette démarche 
personnelle d'apprentissage en laissant des traces de celle-ci dans son portfolio. Par 
ailleurs, l'approche par compétences favorise la reconnaissance du caractère 
professionnel du métier d'enseignant et donc du fait que chaque enseignant est unique. 
Le portfolio permet justement à l' étudiant d'illustrer son identité professionnelle tout 
au long de sa formation (Zeichner et Wray, 2001). Finalement, cela signifie que 
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l'enseignant se doit d'être en réflexion continue sur sa profession et le portfolio 
permet d'y inscrire ses questionnements. 
Par ailleurs, la littérature sur le portfolio en enseignement s'accorde généralement 
pour dire que celui-ci permet d'encourager la pratique réflexive de ceux qui le 
rédigent (Beck et Sharon, 2009). Des recherches ont démontré que l' écriture d'un 
portfolio permet de perfectionner le processus d' apprentissage des étudiants en 
enseignement (Beck and Bear 2009; Hauge 2006; Mansvelder-Longayroux, Beijaard, 
and Verloop 2007; Pelliccione and Rai sen 2009 cités dans Granberg, 2010). Les 
avantages liés à l'utilisation du portfolio dans la formation des enseignants sont donc 
réels. 
Par contre, les plus récentes études à ce sujet tendent à démontrer que certaines 
conditions doivent être mises en place, afin d'optimiser l' impact de l'utilisation du 
portfolio sur la pratique réflexive des étudiants, particulièrement dans l'axe de la 
réflexion en tant que démarche structurée et outillée pour le développement 
professionnel . 
1.4 La démarche traditionnelle du portfolio 
Le portfolio en enseignement a vu le jour au Canada, dans les années 1970, grâce aux 
travaux d'un comité de la Canadian Association of University Teachers (CAUT) 
(Knapper et Wright, 2001). La mise en place de cet outil visait à apporter d' autres 
sources d' informations aux évaluations des professeurs, qui reposaient uniquement, 
jusqu'alors, sur les commentaires des étudiants. Par cette approche, chaque professeur 
devenait lui-même responsable de démontrer sa compétence en s' appuyant sur 
différents documents qu' il amassait, associait et organisait. Il ne s' agissait donc pas 
d'une nouvelle forme d ' évaluation, mais bien d 'un nouveau système d' évaluation 
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reposant sur de multiples documents attestant du « bon enseignement » du professeur. 
Bien que la CAUT eut rédigé et largement distribué un guide d 'accompagnement au 
portfolio, son utilisation demeure marginale pendant près de dix ans (Knapper et 
Wright, 2001). 
Dans les années 1980, l'utilisation du portfolio fait finalement une percée dans le 
monde de l'éducation, en grande partie grâce aux travaux du professeur américain 
Lee Shulman. C'est à cette époque que ce dernier met sur pied le Teacher Assessment 
Project (TAP), à l'Université Stanford, aux États-Unis. Dans le cadre de ce projet 
visant une évaluation plus authentique, des enseignants en probation élaboraient un 
portfolio (sous la forme d' un classeur où se retrouvent des documents papier), puis le 
soumettaient à un comité d'experts chargé de les évaluer. Ils se rendaient par la suite 
à Stanford pour deux jours d' entretiens, de discussions et de questions concernant 
leur portfolio. Les candidats avaient alors la chance d' argumenter leur point de vue, 
de préciser leur pensée et de défendre leurs idées, en réaction à l'évaluation des juges. 
Au fil des discussions, il est apparu que les enseignants ne bâtissaient pas leur 
portfolio seuls; ils en discutaient entre eux, en demandant à d' autres de les relire dans 
le but bien évident de présenter un excellent portfolio. Certains professeurs du TAP se 
sont alors demandé si cet outil d 'évaluation pouvait être reconnu comme valide, 
même si plusieurs personnes contribuaient à sa rédaction. Shulman (1998) a su 
répondre à cela en comparant la rédaction d'un portfolio à la rédaction d'une thèse. À 
son sens, il est normal de discuter de ses idées avec d'autres étudiants ou avec des 
professeurs; cela ne compromet en rien la validité du travail , puisque cette pratique 
socio-constructiviste mène tout de même à l'appropriation personnelle d'une 
réflexion. C'est ainsi que la collaboration fût intégrée volontairement au processus de 
réalisation du portfolio. Suite à cela, le portfolio fut implanté dans la formation des 
maîtres de l'Université Stanford dans un climat collaboratif par l' équipe responsable 
du projet. 
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Lorsque nous avons fait une recens10n des écrits québécois sur le portfolio en 
formation des enseignants nous avons d' abord été menés à un article de Georgette 
Goupil paru en 1998 (Goupil, 1998). Prenant appui sur différents auteurs américains, 
cette professeure du département de psychologie de l'UQAM y présente les 
caractéristiques de la démarche d' élaboration du portfolio. À l' époque, cet outil est 
encore très peu utilisé dans le monde de l' éducation québécois; ainsi, on y décrit 
principalement les constituants du portfolio, de même que son importance pour 
soutenir la réflexion sur la pratique professionnelle. Par contre, l' auteure ouvre une 
parenthèse importante en ce qui a trait à son utilisation en formation des nouveaux 
enseignants : elle y mentionne que certains auteurs américains suggèrent un 
accompagnement du processus par un mentor ou un tuteur, afin discuter des choix 
effectués dans le portfolio. 
C'est dans les années 1990 que le milieu universitaire québécois, prenant appui sur 
ces expérimentations américaines, implante la pratique du portfolio en formation des 
maîtres. À l'Université de Montréal, en 1995, le Centre de formation initiale des 
maîtres (CFIM) reprend les concepts à la base du portfolio de Shulman : la pratique 
professionnalisante, la mise en relation et l' intégration des savoirs ainsi que la 
pratique réflexive. Ce portfolio vise d' abord et avant tout à soutenir le développement 
professionnel du futur enseignant, bien qu' il fasse l' objet d'une évaluation (Lévesque 
et Boisvert, 2001). 
Dans ces années-là, peu d'écrits scientifiques traitaient de l'accompagnement par les 
pairs ou un mentor lors du processus d' élaboration du portfolio (Davis et Honan, 
1998). Mais déjà, certains auteurs soulevaient l ' importance de soutenir cette 
démarche (Bird, 1990, Shulman, 1992 et Wolf, 1994, cités dans Davis et Honan, 
1998). Depuis quelques années, les avancées technologiques ont permis de construire 
un portfolio électronique. Davantage que la version papier, le portfolio électronique 
s' inscrit dans une perspective socio-constructiviste de l' apprentissage, puisque les 
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apprenants y construisent leurs savoirs portant sur leurs pratiques dans un contexte 
social où les échanges sont permis. En effet, il est de nos jours aisé de partager son 
portfolio, ainsi que de naviguer et de commenter celui des autres. De plus, son format 
permet de joindre des artéfacts et des liens multimédias tels que des vidéos, des 
emegistrements audio, des photos, des diaporamas, et autres (Granberg, 2010). 
Récemment, on assiste au Québec et ailleurs dans le monde, à l' avènement du 
portfolio électronique dans les programmes de formation des enseignants. À 
l'Université de Sherbrooke, le Service de soutien à la formation a effectué une 
recherche par mots-clés, sur les sites web des universités québécoises, afin de voir où 
en était l' utilisation du portfolio électronique (Service de soutien à la formation de 
l'Université de Sherbrooke, 2010). D' après cette recherche, le portfolio électronique 
est intégré aux programmes de fonnation des enseignants des universités McGill, 
Laval, de Montréal, du Québec à Montréal et du Québec à Trois-Rivières. 
D'après une recension des écrits à ce sujet (Butler, 2006), le portfolio électronique 
apporte au processus au moins trois caractéristiques fort intéressantes. Tout d'abord, 
l'ère du web 2.0 amène la possibilité de rétroagir rapidement et aisément au portfolio 
d'un étudiant, que l ' on soit un pair, un formateur universitaire, un directeur d'école, 
etc. Il est aussi possible de créer un « réseau » de portfolios, lequel favorise 
l' interactivité entre les étudiants nécessaire à la socio-construction du savoir. Par 
ailleurs, le portfolio électronique permet de créer des liens entre ses éléments 
constitutifs et ainsi, de faire émerger un sens jusqu' alors imperceptible. 
Plusieurs recherches contemporaines portant sur le portfolio en formation des maîtres 
(qu'il soit papier ou électronique) ont établi que ce dernier, lorsqu'utilisé seul, 
n' atteignait pas tout à fait ses objectifs. En effet, sans étayage, la réflexion qui y est 
présentée est généralement superficielle et peu ancrée (Yao et al., 2009). De plus, la 
présence des artéfacts qu'on y retrouve serait peu justifiée et donc, n'illustrerait pas 
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adéquatement la compétence de l' étudiant (Delandshere et Arens, 2003 cités dans 
Yao et al., 2009). D'ailleurs, Berrill et Addison (2010) ont établi que les étudiants qui 
ne considèrent pas le portfolio comme un outil de développement professionnel 
efficace disent aussi manquer de support lors de la construction de ce dernier; ils 
ressentent que leurs formateurs accordent peu de valeur à ce travail. Par contre, 
lorsque l' on met en place un dispositif d'étayage, cela permet entre autres de rappeler 
clairement les buts et les exigences du portfolio, de structurer la réflexion de 
l'étudiant (Lai et Calandra, 2010), tout en démontrant à l'étudiant toute l'importance 
qu'on accorde à son travail. 
1.5 L' accompagnement de l'étudiant lors de l'entrevue sur le portfolio 
Avant de définir les différents acteurs pouvant accompagner l' étudiant dans sa 
réflexion sur son portfolio, il importe tout d ' abord de situer la réflexion présentée à 
l' écrit. Tout d'abord, la réflexion écrite porte sur l'action, mais survient parfois 
longtemps après celle-ci. Il peut donc être difficile pour l' étudiant de se rappeler 
l'action avec exactitude. Par ailleurs, s ' il n' y a pas d'enseignement explicite du style 
d' écriture réflexive, les étudiants se limitent généralement à la description de faits et 
d'émotions (Ryan, 2011). L ' entrevue, pour permettre un retour critique sur cette 
réflexion écrite, doit tenir compte de ces caractéristiques. 
1.5.1 Le point de départ : la réflexion écrite dans le portfolio 
Dans une étude menée en 1998-1999, des chercheurs des Pays-Bas ont justement 
tenté de comprendre la nature de la réflexion écrite engagée dans le processus de 
création du portfolio, chez des étudiants en enseignement (Mansvelder-Longayroux, 
Beijaard et Verloop, 2007). Pour ce faire, ces chercheurs ont voulu aller plus loin que 
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les recherches se contentant de décrire différentes expériences d'utilisation du 
portfolio en formation des maîtres. Ils ont aussi voulu dépasser l' obstacle constitué 
par les nombreuses différences de styles, d' objectifs, de fonctions des portfolios 
utilisés dans ce contexte. 
S'appuyant sur les théories de l'apprentissage, ils se sont donc intéressés aux 
différentes activités d'apprentissage (learning activities) mises en œuvre par les 
étudiants lors de la création du portfolio, d'après la classification de Vermunt et 
Verloop (1999): activités cognitives, activités affectives et activités métacognitives. 
Les activités d'apprentissage cognitives font directement référence aux notions sur 
lesquelles l'étudiant s'appuie dans son portfolio : la sélection, l' organisation et la 
comparaison de connaissances issues de la théorie ou de la pratique. Les activités 
d'apprentissage affectives relèvent de la manière dont l' étudiant gère les émotions 
vécues lors des expériences qu'il rapporte dans le portfolio : la motivation et la 
confiance en ses capacités, par exemple. Finalement, les activités métacognitives 
touchent la réflexion que l'étudiant fait sur ses activités cognitives et affectives, entre 
autres en évaluant ses conceptions et en les ajustant si nécessaire. 
Les chercheurs ont analysé les écrits de 39 portfolios et ont constaté la présence de 
six activités d 'apprentissage : le rappel d'une action, l'évaluation de celle-ci, 
l'analyse des processus qui lui sont sous-jacents, la critique (l 'évaluation d'une action 
dans un premier lieu, suivie par l'analyse dans le but de comparer son jugement à la 
théorie, par exemple), le diagnostic (l'évaluation des faiblesses d 'une action puis 
l'analyse des conséquences possibles sur le développement professionnel) et la 
réflexion (l'évaluation et l'analyse de l' apprentissage global fait par l'étudiant et ne 
se limitant donc pas à ce que l'étudiant peut faire). 
Les chercheurs ont constaté que les activités les plus fréquentes étaient cognitives et 
relevaient du rappel (d'une activité vécue en classe, par exemple) et de l 'évaluation 
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(de sa performance, de ses choix pédagogiques). Ces activités cognitives témoignent 
de la préoccupation des étudiants pour l'amélioration de leur performance en tant 
qu ' enseignant, dans la classe. Occasionnellement, lorsque les thèmes choisis 
touchaient plus personnellement l' étudiant, les chercheurs ont noté des activités 
affectives et métacognitives telles que l' analyse, la critique, le diagnostic et la 
réflexion. 
En général, la perception du développement professionnel, chez ces étudiants, se 
résume en une volonté de « devenir meilleur » au lieu d'être axée sur la prise de 
conscience progressive de ses croyances et de ses valeurs en matière d'éducation. La 
cause de cette limitation serait liée, d' après ces chercheurs, au manque de temps pour 
mettre en place des activités d' apprentissage métacognitives dans le cadre de la 
création du portfolio. Nous pouvons aussi ajouter que les enseignants novices, 
lorsqu'il est question d'améliorer leurs pratiques, comptent beaucoup sur les trucs et 
conseils des enseignants experts. Or, cela ne les amène pas à questionner leur 
conception de l' apprentissage et de l 'éducation. Cette recherche de certitude et de 
solutions définitives ferme la porte à la pratique réflexive. 
Lorsqu'ils ne mettent pas en place des activités métacognitives telles que la pratique 
réflexive, les étudiants ne répondent pas à la question du sens. Il peuvent se poser 
cette question, mais accepter de vivre dans la complexité (Perrenoud, 2004). 
Gossman (2008) croit qu ' il faut que ces enseignants débutants comprennent qu' il 
s' agit d'une première étape, qu ' il faut dépasser afin de favoriser leur développement 
professionnel. Cela est bien utile pour survivre aux premières années dans cette 
profession, souvent qualifiée de vocationnelle. Mais ultimement, se développer en 
tant qu'enseignant implique de comprendre les facteurs affectant notre enseignement, 
afin de formuler un canevas de valeurs et de règles à appliquer (Haigh, cité dans 
Gossman, 2008). 
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La conclusion de la recherche de Mansvelder-Longayroux, Beijaard et Verloop nous 
apparaît comme particulièrement intéressante dans le contexte de la présente étude. 
En effet, les chercheurs affirment qu'orienter les étudiants vers des activités 
d'apprentissage métacognitives liées au portfolio est très difficile dû à leur manque de 
connaissances théoriques et d'expériences pratiques sur lesquelles s' appuyer. 
Comment y parvenir alors? Comme nous l' avons mentionné dans la section 
précédente, la solution proposée serait de pouvoir compter sur un accompagnateur, 
dont le rôle serait de faire prendre conscience aux étudiants des processus sous-
jacents à leurs expériences et qui leur offrirait un cadre de référence théorique plus 
grand (Mansvelder-Longayroux, Beijaard et Verloop, 2007). Mais qui serait cette 
personne? Quel serait son rôle? Quand et comment devrait-elle intervenir? 
1.6 Les fo1mules d'accompagnement du portfolio 
Il existe actuellement plusieurs formules d'accompagnement du portfolio en 
formation des enseignants. D'ailleurs, nombreux sont les écrits traitant de 
l'implantation du portfolio dans les facultés d'éducation, sous l'angle du 
socioconstructivisme (voir entre autres Davis et Honan, 1998 ; Deum et Vanhulle, 
2008 ; Mottier Lopez et Vanhulle, 2008). En effet, il apparaît que l' élaboration d'un 
portfolio en éducation est une activité prenant tout son sens lorsqu 'elle se vit en 
interactions avec d'autres. Certains auteurs avancent même que le portfolio en 
enseignement n'atteint son plein potentiel que s'il est le point de départ d'échanges 
sur la pratique de celui qui l'a rédigé (Davis et Honan, 1998 ; Mansvelder-
Longayroux, Beijaard et Verloop, 2007 ; Mottier Lopez et Vanhulle, 2008). 
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1.6.1 Le groupe de pairs supervisé par un mentor 
Dans la littérature, on retrouve globalement trois types de mentorat : le mentorat 
auprès de jeunes présentant des troubles de comportement ou à risque d'en 
développer, le mentorat scolaire auprès des élèves de tout ordre ayant pour but, par 
exemple, de favoriser la réussite scolaire et finalement, le mentorat en milieu de 
travail visant l'insertion professionnelle (Rhodes et al., 2005). Le mentor se définit 
donc comme étant la personne d'une dyade étant la plus âgée ou expérimentée dans 
un certain domaine. Elle s'intéresse à l'autre et l'encourage dans le but que cette 
relation soit d'abord et avant tout bénéfique pour le protégé, dans la réalisation de ses 
objectifs personnels ou professionnels (Ibid). Dans le cadre de la rédaction du 
portfolio en formation des enseignants, le mentor peut donc être un professeur ayant 
le mandat de soutenir et d'encourager ses étudiants dans leur processus d' élaboration 
de cet outil. 
À l 'Université de Montréal, le choix a été fait d' encadrer la pratique du portfolio par 
des ateliers sous la responsabilité d'un mentor jusqu' en 1999-2000. La trentaine 
d'étudiants qui se retrouvaient dans un même groupe avait l' occasion de bâtir, grâce 
aux interactions, une compréhension collective de ce qu' est l'enseignement, 
compréhension qui sera reprise individuellement dans le portfolio. Par contre, 
l' atelier étant aussi la formule des cours-stages, les étudiants y percevaient une 
certaine concurrence, ou du moins, ne distinguaient pas tout à fait le rôle respectif de 
ces deux dispositifs. Cela mènera à la mise en place d 'une nouvelle structure 
d'encadrement dès 2000-2001 : le tutorat en dyade de pairs (Lévesque et Boisvert, 
2001). 
À l'Université de Moncton, au Nouveau-Brunswick, le processus de création d 'un 
portfolio a aussi été documenté (Desjardins, 2002). Dès 2002, les finissants des 
programmes en enseignement sont conviés à rédiger un portfolio de développement 
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professionnel, dans le cadre d'un cours où participent un maximum de vingt étudiants 
et un mentor. Des treize rencontres prévues, les sept premières sont consacrées à des 
ateliers où sont abordés les différents aspects du portfolio. Par la suite, des 
présentations individuelles devant le groupe permettent à l' étudiant de clarifier 
certains points et de se réajuster si nécessaire. L'étudiant doit ensuite présenter son 
portfolio devant un comité chargé de l 'évaluation, composé du mentor et de deux 
personnes du milieu scolaire (Doyon et Desjardins, 2004). Au sein de ce dispositif, 
les interactions entre pairs ont une grande importance, comme le soulignent ces 
auteurs: 
Nous ne saurions trop insister sur l' importance des rencontres de groupe qui permettent non 
seulement de régulariser le processus d ' élaboration du portfolio, mais aussi et surtout de 
l' enrichir et de l' inspirer grâce au partage entre les étudiants de leurs réalisations, de leurs 
questions et de leurs solutions par rapport à une tâche ou à un thème donné (Desjardins, 2004, 
p.4). 
Dans le même ordre d'idées, Deum et Vanhulle (2008) parlent du portfolio comme 
d'un outil «en cohérence avec un dispositif où il s ' ancre dans une méthodologie 
fondée sur l' idée d'une communauté apprenante ». C' est ainsi que le portfolio, à la 
Faculté des sciences de l'éducation de l'Université de Genève, est un dispositif de 
formation d' abord et avant tout participatif et interactif. Prenant comme point de 
départ des exercices didactiques vécus en cours, il permet la co-construction de 
savoirs entre étudiants et mène, ultimement, à une appropriation personnelle. 
Dans plusieurs programmes de formation, on retrouve la présence d'un mentor qui 
sert de guide dans la création du portfolio, car les étudiants ont souvent un cadre de 
référence limité par leur manque de connaissances et d'expériences (Mansvelder-
Longayroux, Beijaard et Verloop, 2007). Selon Desjardins (2002), la formule d'aide 
idéale pour l'élaboration du portfolio est celle du mentorat. Évidemment, le mentor 
doit posséder certaines caractéristiques. Desjardins est allé puiser dans les écrits de 
Rowley (1999), qui en a établi six en considérant les programmes de mentorat entre 
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enseignant novice et enseignant expert. Nous croyons que celles-ci sont pertinentes 
dans le contexte où un mentor accompagne la rédaction du portfolio de l'étudiant en 
enseignement, car il s'agit bien d'une relation novice-expert: 
• Le mentor est dévoué à son rôle : il investit son temps et son énergie en 
s'assurant, entre autres, de recevoir la formation adéquate et en documentant 
ses échanges avec son mentoré. 
• Le mentor accepte son mentoré en tant que débutant : il base sa relation d'aide 
sur l' empathie et est conscient des difficultés propres aux novices. 
• Le mentor possède les compétences nécessaires pour offrir un support 
éducatif au mentoré : sa relation ne se limite pas aux discussions; il observe et 
collabore avec son mentoré. 
• Le mentor est efficace dans différents contextes interpersonnels : il connaît 
son style de supervision et de leadership et sait s' adapter aux caractéristiques 
du mentoré. 
• Le mentor est engagé dans un processus de formation continue : il témoigne 
donc d' une grande ouverture face à l' apprentissage. 
• Le mentor est optimiste et dynamique et le communique. 
Les caractéristiques proposées par Rowley (1999) sont intéressantes, car elles 
présentent des conditions essentielles pour favoriser les interactions professionnelles. 
Cependant, selon nous, elles doivent être plus opérationnelles pour réellement 
favoriser la pratique réflexive. C' est dans cet esprit que l'accompagnateur devrait, 
comme le prétend St-Arnaud (2003), jouer son rôle d' expert en s'assurant de mettre 
en place et de maintenir une relation collaborative avec l'étudiant. Cela signifie, pour 
l'auteur, que trois conditions doivent être réunies : 
• Les partenaires se concertent dans la poursuite d 'un but commun; 
• Ils se reconnaissent mutuellement des compétences à l ' égard de l' objectif visé; 
26 
• Le pouvoir est partagé, chacun des partenaires exerçant une influence sur 
l'autre tout en respectant son champ de compétence. 
Nous verrons, dans le deuxième chapitre, comment le mentor doit s'y prendre pour 
mettre en place et maintenir ces conditions dans sa relation avec l'étudiant, lors de 
l'entretien. 
1.6.2 Le tutorat entre pairs 
Dans la littérature anglo-saxonne que nous avons consultée, il est parfois question de 
mentorat entre pairs (peer mentoring) en tant que modalité d'étayage du portfolio 
(Davis et Honan, 1998). Par contre, dans les écrits francophones, on préfèrera parler 
de tutorat entre pairs (Lévesque et Boisvert, 2001 ). Étymologiquement, le terme 
« mentor » réfère à une personne plus expérimentée qui instruit son protégé, alors que 
le terme « tuteur » réfère plutôt à celui qui protège et surveille l'autre (Antidote 
HD,2012). Dans ce travail nous parlerons donc de tutorat entre pairs lorsqu ' il sera 
question d'une dyade d'étudiants s'entraidant dans le cadre de la rédaction de leur 
portfolio. En effet, ce dispositif d'étayage du portfolio réfère à une relation d' entraide 
entre deux personnes au même niveau hiérarchique, et non à l'expertise d 'une 
personne par rapport à une autre, comme il en a été question précédemment. 
Par ailleurs, le tutorat entre pairs est généralement accompagné par d'autres 
dispositifs. Par exemple, les dyades de pairs peuvent être supervisées par un mentor, 
car certains étudiants seront naturellement de « bons » tuteurs alors que d'autres 
auront besoin d'être guidés sur le fond et sur la forme de leurs échanges (Reid, 2008). 
Selon nos connaissances, le tutorat en dyade de pairs, dans le processus du portfolio, 
a fait l' objet de très peu de recherches. Or, il apparaît que ce dispositif de tutorat entre 
étudiants, sans lien direct avec le portfolio, offre en lui-même un espace de discussion 
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plus convivial et moins stressant que le mentorat (Le Cornu, 2005). Manifestement, 
échanger avec un pair sur des préoccupations communes peut avoir un effet positif 
sur la confiance de l' étudiant, car cela dédramatise la situation et brise l' isolement. 
Historiquement, il existe une certaine hiérarchie dans une situation de mentorat : le 
mentor est l' expert et le mentoré, l' apprenant. Or, le tutorat entre pairs peut être 
qualifié de co-mentorat, puisqu' il leur permet d' être co-apprenants et co-
constructeurs de savoirs (Le Cornu, 2005). 
L 'un des programmes de formation des enseignants ayant opté pour un dispositif 
d' accompagnement du portfolio par le tutorat entre pairs encadré par un mentor, est 
1 'University of Southern Maine (Davis et Honan, 1998). Dans ce contexte, le 
dialogue et les échanges sont certainement favorisés parce que le jumelage se fait 
entre les étudiants, sur la base de leurs affinités. De plus, les étudiants sont d' abord 
invités à se réunir entre eux, sans mentor, afin d'établir les bases de la dynamique de 
leur équipe : gestion du temps, écoute active . .. Par ailleurs, on suggère aux étudiants 
d ' adopter la posture de l' ami critique et empathique ( critical friend et compassionate 
listener). Cette formule inspirante, aux dires d' un étudiant, a contribué à la création 
d'un cercle intime, où chacun est à l' aise de s' exprimer sans avoir l' impression d'être 
jugé sur le travail de son portfolio (Davis et Honan, 1998). Certains dispositifs ont 
opté pour un encadrement similaire, mettant en place un entretien en dyade (Donnelly, 
2005 ; Mottier Lopez et Vanhulle, 2008), où chaque étudiant questionne l' un de ses 
pairs en regard des composantes de son portfolio et en fonction du développement de 
ses compétences professionnelles. 
Cependant, le tutorat entre pairs a ses limites. S' il n 'est pas encadré par un mentor 
plus expérimenté, ce dispositif peut se limiter à offrir un soutien empreint d'empathie 
à l'étudiant. Or, nous l' avons dit, l' accompagnement du portfolio devrait aussi 
permettre de rappeler les objectifs de celui-ci. Par ailleurs, cela devrait être l'occasion 
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d'amener l' étudiant à poser un regard critique sur son travail , en le soutenant dans le 
développement de sa pensée réflexive (Davis et Ronan, 1998). 
1.6.3 L'entrevue sur le portfolio 
Parmi les formes de mentorat possibles, on assiste parfois à une rencontre sous forme 
d'entrevue entre l'étudiant (le mentoré) et son formateur universitaire (le mentor). 
L' entrevue en compagnie d'un formateur universitaire est, pour plusieurs chercheurs 
et auteurs, une composante importante du processus-portfolio, car elle permet de 
«faire parler » l'étudiant au-delà de ce qu' il a écrit, tout en l' amenant à synthétiser 
ses idées (Davis et Ronan, 1998 ; Lyons, 1998a ; McArdle, Walker et Whitefield, 
2010 ; Mottier Lapez et Vanhulle, 2008). Mais il importe tout d'abord de situer ce 
dispositif d'accompagnement par rapport aux autres. 
1.6.3.1 Le déroulement de l'entrevue 
L'entrevue se déroule généralement entre deux personnes : l'étudiant et le formateur 
universitaire. Certes, la relation paraît asymétrique, car le formateur universitaire, en 
tant que mentor, est ici considéré comme l'expert. Par contre, ceci ne doit pas être 
perçu négativement, car on peut supposer que l'expertise du mentor permet à 
l' entrevue d'être plus structurée que les échanges vécus dans une dyade de pairs. 
Dans le cas de l' entrevue, le mentor doit poser certaines questions , qui pousseront la 
réflexion de l'étudiant plus loin et qui l'amèneront à «raconter son processus-
portfolio ». 
Il est important de rappeler que nous parlons ici d'une entrevue dont l' objet est 
l'étayage de la réflexion présente dans le portfolio et non pas l' évaluation de celui-ci. 
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Lyons explicite ce propos dans un chapitre de son livre intitulé Constructing 
Narratives for Understanding : Using Portfolio Interviews to Scaffold Teacher 
Reflection (Lyons, 1998a). Dans le cadre de recherches effectuées à l'University of 
Southern Maine, les étudiants participant à des entrevues sur leur portfolio ont 
raconté leurs expériences, puis ont commenté le processus de création de leur 
portfolio ainsi que le choix de leurs artéfacts. Ils arrivaient à construire le sens de 
leurs expériences, ou comme l'explique un étudiant, le « pourquoi » sous-entendu de 
ses choix pédagogiques. Cet étudiant voyait son portfolio comme l'énumération du 
«comment j ' ai acquis mes expériences d' enseignement », alors que l' entrevue aurait 
eu une fonction de synthèse lui permettant de prendre la distance nécessaire à une 
réelle réflexion sur le fondement de ses décisions. En somme, Lyons croit que 
l' élément le plus important qu ' apporte l' entrevue est la possibilité, par le récit, de 
conjuguer les expériences et l' interprétation que l' on se fait de ces expériences. 
1.6.3.2 Des gains bénéfiques pour le mentor 
À l'instar du tutorat entre pairs, l' entrevue entre l' étudiant et son formateur 
universitaire ajoute au processus-portfolio un espace de communication individualisé. 
Le dialogue qui s' y établit permet la co-constuction de nouveaux savoirs et 
ultimement, le perfectionnement de ses pratiques (McArdle, Walker et Whitefield, 
2010). L ' étudiant n 'est donc plus le seul à bénéficier de la réflexion faite dans le 
portfolio; le formateur peut lui aussi tirer profit de l 'entrevue, car il participe 
directement et activement à cette réflexion. Il peut lui aussi apprendre quelque chose, 
mais surtout, cela le met en contact avec certains apprentissages de l' étudiant, qui ne 
lui seraient pas accessibles par la seule lecture du portfolio (Lyons, 1998a). 
L ' entrevue permet aux étudiants d' articuler une synthèse de leur vision de 
l'enseignement, mais aussi de comprendre comment ils sont arrivés à cette vision, 
parce qu'elle permet un regard sur des artéfacts, des réflexions, des travaux qui 
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implique un certain recul. Ainsi, l'entrevue permet d 'avoir accès à des 
« connaissances conditionnelles » (Tardif, 1992) de l'étudiant, qm ne sont 
généralement pas présentes dans les écrits du portfolio. Dans une réflexion écrite, 
l'étudiant peut, par exemple, décrire certaines stratégies de gestion de classe acquises 
lors de ses stages. Il peut aussi expliquer les fondements théoriques de ces stratégies , 
à la lumière des cours universitaires qu'il a suivis. Par contre, notre expérience nous a 
permis de constater qu'il est plutôt rare que l'étudiant explicite les conditions de 
réalisation de ses stratégies : il ne démontre pas à quel moment et dans quel contexte 
il doit utiliser ses savoirs déclaratifs et procéduraux. Ainsi, l' entrevue permet de 
questionner l'étudiant sur ce qui lui a permis de formuler ses idées, sur les conditions 
d'élaboration de ses idées. Or, nous savons que les connaissances conditionnelles 
sont essentielles au transfert des apprentissages (MEQ, 2001 ; Tardif, 1992) et que ce 
sont elles qui permettent de devenir un expert dans son domaine en assurant un 
support à la flexibilité professionnelle (Tardif, 1992). C' est pour cette raison que 
l'élaboration du portfolio gagne à être accompagnée en adoptant, tout au long du 
processus, une approche formative axée sur l' étayage de la réflexion amorcée. 
1.6.3 .3 Les avantages de l' entrevue 
Les retombées positives de l'entrevue sur le portfolio sont nombreuses pour l' étudiant. 
En effet, ce dispositif dépasse clairement des objectifs purement évaluatifs; l' étudiant 
est lui-même impliqué activement dans l'entrevue. Celle-ci l' amène à se 
responsabiliser face à ses apprentissages et l'encourage à s'engager dans une 
perspective de formation continue (McArdle, Walker et Whitefield, 2010). En somme, 
les «apports de l'articulation entre le portfolio et les échanges intersubjectifs » 
(Mottier Lopez et Vanhulle, 2008) peuvent être résumés comme ceci : 
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Associer, comme nous l'avons fait , un entretien de co-évaluation au portfolio est une façon, 
parmi d'autres, de souligner le rôle important d' étayage du formateur ainsi que des phases 
d'intersubjectivité à des fins de validation des acquis, de remise en question, de formalisation , 
d ' amélioration et surtout, pensons-nous, de construction de références et de significations 
partagées inscrivant les formés dans des contextes sociaux et professionnels (p. 155). 
Pour conclure cette section sur les formules d 'accompagnement du portfolio, il est 
important se de rappeler que le portfolio constitue une occasion d'exercer sa pratique 
réflexive à ! 'écrit. En effet, plusieurs définissent le portfolio comme un moyen de 
réfléchir sur ses apprentissages (Mansvelder-Longayroux, Beijaard et Verloop, 2007) 
ou comme le produit de cette réflexion (Goupil et Lusignan, 1993 ; Shulman, 1998). 
Par contre, nous avons aussi vu que la réflexion écrite présente dans le portfolio est 
généralement limitée. Par ailleurs, tel que mentionné à la section 1.2, il a été 
démontré que le niveau de réflexion des étudiants varie en fonction du mode de 
communication (Lee, 2005). Nous approfondirons cette question dans les sections 
suivantes. 
1.7 L'accompagnateur et la démarche réflexive de l' étudiant 
Dans le cadre de la formation initiale des enseignants, certaines personnes jouent un 
rôle de premier plan quant au développement de la pratique réflexive des étudiants. 
Ainsi, lors de la formation pratique, le superviseur de stage et l ' enseignant associé 
doivent favoriser la réflexivité de manière régulière et soutenue. À l 'université, les 
didacticiens doivent aussi viser le développement de l 'analyse réflexive dans le cadre 
des cours qu ' ils donnent aux étudiants. Voyons de quelle manière cela 
s' opérationnalise. 
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1. 7 .1 Le superviseur de stage 
Dans la plupart des universités québécoises, c'est le superviseur de stage qui a le plus 
souvent l'occasion de faire réfléchir les étudiants sur leur pratique. Pour situer 
globalement la tâche de ce dernier, Correa Molina (2005) rapporte trois rôles du 
superviseur de stage, qu ' il emprunte à Enz, Freeman et Wallin (1996) : 
l'accompagnateur du stagiaire, le médiateur entre les divers acteurs et les institutions 
et la personne-ressource auprès de l' enseignant associé. Au Québec, des orientations 
et compétences ont été récemment rédigées dans un rapport présenté à la Table 
MÉLS-Universités (Portelance et al., 2008), afin de clarifier cette fonction complexe 
et singulière qu' est la supervision des stages. 
Tout d'abord, le superviseur de stage doit voir au développement des compétences 
professionnelles du stagiaire en l'observant rigoureusement, en lui offrant une 
rétroaction constructive et en l' évaluant tout au long de ses stages. Pour réaliser 
pleinement ce rôle, le superviseur doit être capable de s' adapter aux différences de 
chacun, tout en respectant les exigences universitaires. Puisqu ' il est considéré comme 
le médiateur dans une triade impliquant également le stagiaire et l'enseignant associé, 
il doit aussi faire preuve d'un leadership collaboratif et cela, dans un souci de co-
formation de l'étudiant. 
La pratique réflexive se retrouve dans les thèmes de formation proposés par le rapport 
de Portelance et autres, bien qu' elle ne fasse pas l' objet d'une compétence unique et 
spécifique, comme dans le cas de l 'enseignant associé. Or, dans la mesure où il doit 
sensibiliser les stagiaires à l'importance de poursuivre leur développement 
professionnel par la pratique réflexive, le superviseur doit être à même 
d' accompagner cette pratique (Perrenoud, 2004). 
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Dans ce contexte, la communication est essentielle : «L' intelligibilité du langage 
permet de mieux intervenir et de faire comprendre ses rétroactions et ses attentes. » 
(Portelance et al. , 2008). Par ailleurs, Correa Molina (2004) affirme que le 
superviseur doit amener le stagiaire à pousser plus loin l' analyse de sa pratique, en le 
questionnant adéquatement sur les prémisses de ses actions. Pour soutenir cela, cet 
auteur prend appui sur le concept de Fenstermacher et Richardson (1994) lorsqu' il 
parle de développer « l'argumentation pratique du stagiaire ». 
Parmi les moyens suggérés au superviseur de stage pour favoriser le développement 
professionnel de l' étudiant, se trouve justement la rétroaction constructive sur les 
pratiques : « Ses interventions comprennent, entre autres, le questionnement du 
stagiaire, qui porte celui-ci à maintenir un regard critique sur ses actions et à 
approfondir le sens de ses choix didactiques et psychopédagogiques. » (Portelance et 
al., 2008). 
Par contre, bien que l' on s'attende à ce que le superviseur de stage ait une approche 
intégrative de la formation du stagiaire (Portelance et al. , 2008), la recherche montre 
qu ' à ce jour, la mise en relation des savoirs théoriques et pratiques n ' apparaît que 
dans un peu plus de la moitié des triades (Gervais et Desrosiers, 2005b ). Évidemment, 
ces données renvoient au contexte de l'entretien post-observation, qui est une 
pratique courante du superviseur de stage. Qu ' en est-il lorsque le superviseur 
accompagne l' étudiant dans une entrevue sur son portfolio? 
1. 7 .2 L' enseignant associé 
L'enseignant associé constitue lui aussi une ressource importante pour l ' étudiant. 
Certaines fonctions lui sont attribuées : il doit assurer la mise en mots de ses pratiques, 
la démonstration de celles-ci, la supervision des tâches réalisées par le stagiaire, ainsi 
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qu'une réflexion-action à propos du travail (Wittorski, 1996, cité dans Gervais et 
Desrosiers, 2005a). Son rôle a aussi été défini en termes de compétences, dans le 
même rapport dont nous traitions à la section 1.7.1 (Portelance et al., 2008). À 
l' instar du superviseur, l'enseignant associé doit guider le développement des 
compétences professionnelles du stagiaire, en plus de soutenir la construction de son 
identité professionnelle. Il doit aussi s'assurer de bâtir une relation empreinte de 
respect et de confiance avec son stagiaire pour favoriser l'apprentissage de celui-ci. 
Chez l' enseignant associé, on retrouve explicitement une compétence relative à la 
pratique réflexive du stagiaire. En effet, l'enseignant associé doit aider le stagiaire à 
poser un regard critique sur sa pratique, et non pas « modeler » une copie de lui-
même, comme l'explicite Gasselin (2005), dans une recherche sur l' impact des 
conceptions du rôle de l ' enseignant associé sur les savoirs valorisés en stage. 
L'enseignant associé qui se situe près des réalités vécues par l'étudiant stagiaire est sans doute 
bien placé pour soutenir la réflexion au quotidien. Selon la vision du praticien réflexif, le rôle 
de l'enseignant associé n'est pas de servir de modèle à des fins d' imitation, d'entraîneur pour 
l'appropriation de techniques censées être «efficaces », n'est ni excl usivement centré sur le 
soutien affectif. (Paquay et Wagner, 1996, p. 428) 
L'enseignant associé doit lui-même développer une pratique réflexive quant à son 
rôle d'enseignant et de formateur du milieu scolaire. De cette façon, il comprend 
l' intérêt de questionner son stagiaire quant à ses pratiques d'enseignant en devenir, et 
même quant aux valeurs et croyances les guidant. Il se doit aussi d ' encourager son 
stagiaire à prendre une distance réflexive face à ses expériences , afin d' en enrichir la 
compréhension et d'y lier des savoirs formalisés appris à l' université. 
Par ailleurs, les liens collaboratifs qu ' il entretient avec le superviseur sont garants 
d'une formation cohérente pour le stagiaire. Il a été démontré que l' équilibre dans la 
triade et l'explicitation des rôles et fonctions des enseignants associés et des 
superviseurs favorisaient l' initiative du stagiaire, de même que la réflexion sur sa 
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pratique (Boutin, 1993). Par contre, une récente recherche sur les perceptions des uns 
à l'égard des autres démontre qu ' il existe encore un clivage entre la vision des 
formateurs universitaires et des formateurs issus des milieux scolaires (Pharand et 
· Boudreault, 2011). Il persiste une certaine confusion en ce qui a trait aux rôles 
respectifs ainsi qu ' aux valeurs prônées par chacun (Ibid.). Il importe de poursuivre la 
recherche sur les interactions entre les membres de la triade et plus spécifiquement, 
sur le rôle du stagiaire dans sa propre formation. 
1.7.3 Le didacticien 
Toujours dans le contexte de la formation en enseignement préscolaire et primaire 
dans les universités québécoises, il est plutôt rare de voir un didacticien superviser 
des stages et favoriser la démarche réflexive d'un étudiant par rapport à sa pratique. 
Comme nous l'expliquions à la section 1.1 , le didacticien se préoccupe beaucoup plus 
de la réflexion en tant que démarche interprétative de sa discipline (soit une réflexion 
sur la genèse et l' épistémologie de celle-ci) que de la réflexion en tant que démarche 
structurée et outillée pour le développement professionnel (Desjardins et Hensler, 
2006). 
Le rôle du didacticien dans la formation des étudiants en enseignement est considéré 
depuis longtemps comme étant exclusivement lié à l'acquisition de connaissances 
théoriques liées à la didactique. Pourtant, plusieurs d 'entre eux affirment qu ' ils 
aimeraient voir de quelle façon s ' actualisent les apprentissages des étudiants lors des 
stages, ce qui est difficile actuellement. Toutefois, la mise en place de programmes 
innovateurs d' encadrement des stagiaires permet d ' entrevoir des changements positifs 
à ce sujet, réduisant le fossé idéologique entre formateurs universitaires et formateurs 
de terrain. En effet, un programme de mentorat conjoint, à l'Université Hartford, aux 
États-Unis, permet dorénavant la collaboration des didacticiens avec les autres acteurs 
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de la formation pratique des étudiants en enseignement de la musique et cela semble 
bénéfique pour tous (Haston et Russell, 2012). 
Par ailleurs, (J onnaert, 1997) rappelle que le travail du didacticien devrait se faire en 
constante interaction avec le terrain, puisque la mission essentielle de toute didactique 
est de permettre la construction de démarches d ' enseignement efficaces, au regard 
d'une discipline donnée. Il importe donc que le didacticien mesure concrètement 
l'efficacité pratique de ses théories . Les savoirs disciplinaires issus des cours 
théoriques du didacticien doivent contribuer au développement des compétences 
professionnelles de l'étudiant. Pour ce faire , il est généralement demandé à ces 
derniers d' exercer leur compétence à concevoir et à piloter des situations 
d'enseignement-apprentissage dans ce contexte disciplinaire. Malheureusement, les 
didacticiens n'ont pas l 'occasion, pour la plupart, d'accompagner le développement 
des compétences du futur enseignant jusque sur le terrain (MEQ, 2001). Ces 
compétences se développent presque exclusivement en contexte universitaire, et ce, à 
des niveaux« micro ». Or, il est fort probable que leur vision permettrait d' enrichir la 
réflexion de l'étudiant et contribuerait à l' intégration des savoirs, un objectif aussi 
visé par la démarche du portfolio. 
1.7.4 Synthèse 
L' accompagnateur, dans le cadre d' une entrevue sur le portfolio, devrait donc être 
une personne possédant un bon bagage théorique et pratique. D' autre part, comme il a 
été prouvé qu'une bonne connaissance de soi facilite le développement d'une 
réflexion approfondie (Lee, 2005), nous pouvons supposer qu'un accompagnateur qui 
aide l' étudiant à mieux se connaître, à construire son identité professionnelle par le 
biais de son questionnement, favorisera la pratique réflexive de ce dernier. Par 
ailleurs, certains chercheurs ont insisté sur l' importance, pour bien évaluer le niveau 
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de réflexion, de connaître les expériences passées de l'étudiant, ainsi que le contexte 
des expériences sur lesquelles porte la réflexion (Kember, 1999). Ainsi , pour être en 
mesure de favoriser le développement de la réflexion d 'un étudiant, il importe de 
situer le niveau initial de cette réflexion. De plus, une bonne connaissance de 
l'étudiant, de son parcours et de ses expériences pourrait faciliter le travail 
d'accompagnement du mentor. En somme, (Donnay et Dreyfus, 1999) mentionnent 
qu ' il est très important que le climat affectif entourant la relation de mentorat soit 
positif. Il apparaît donc essentiel qu'un lien soit établi entre l' étudiant et la ou les 
personnes qui l' accompagneront lors de l 'entretien sur le portfolio. 
Dans un ouvrage traitant de l' analyse des pratiques, (Donnay, 2006) explicite 
davantage le rôle que peut jouer un tiers dans une relation avec un praticien en 
démarche réflexive. Dans le cas présent, nous considérons l' étudiant comme un 
praticien en réflexion, car celui-ci, de par les expériences de stage ponctuant sa 
formation, possède une certaine pratique. L' auteur nomme l 'accompagnateur 
« compagnon réflexif »; il s' agit d'une appellation visant à mettre en lumière une 
relation d' accompagnement à la réflexion, et non pas d' évaluation ou de jugement de 
cette réflexion. Ainsi, il incombe à la personne souhaitant accompagner un praticien 
dans sa réflexion d'adopter certaines attitudes. 
Comme nous l'avons vu, Donnay (Ibid.) parle d'abord d' entrer en relation. Cette 
relation doit se situer entre le pôle de l' assimilation et celui de la différenciation , afin 
de permettre à !' accompagné d' être écouté et accepté tel qu ' il est. Ensuite, le 
compagnon réflexif se doit d' être un médiateur entre le réel et le praticien en 
réflexion. Son rôle est donc d' amener le praticien à prendre une distance critique face 
à sa pratique, en le guidant dans sa démarche de réflexion et en lui offrant un cadre 
théorique où ancrer son analyse. Lorsque l' objet d' une relation d' aide comme celle du 
compagnonnage réflexif est le changement de pratiques, ou à tout le moins, un regard 
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critique sur celles-ci, le praticien doit demeurer « l'acteur principal de la réflexivité » 
(Ibid.). 
Finalement, Donnay (Ibid.) soutient que le compagnon réflexif est aussi le médiateur 
du praticien par rapport à lui-même. En effet, la remise en question inhérente à la 
démarche réflexive concerne les actes du praticien, et non pas sa personne. Lorsque le 
praticien confond cela, il peut rapidement se sentir menacé dans son intégrité. 
L'accompagnateur doit donc aussi jouer ce rôle, afin de centrer la réflexion sur les 
actions et ainsi, favoriser l'ouverture au changement chez le praticien. 
1.8 Question et objectifs de recherche 
Cette recherche a pour objectif de montrer la nécessité du dialogue, afin de soutenir la 
réflexion entamée dans le portfolio par l' étudiant en enseignement. L ' entrevue sur le 
portfolio offre cette occasion de dialogue, de même que la présence d'un mentor 
possédant une certaine expertise. 
Par contre, l'état des connaissances actuelles ne nous permet pas d' établir de liens 
explicites entre la nature et à la qualité de ces dialogues et les différentes conditions 
d'utilisation du portfolio (Zeichner et Wray, 2001 ). Dans le cadre de cette recherche, 
nous voulons nous pencher sur l ' accompagnement fait auprès de l' étudiant, lors des 
entrevues sur son portfolio, en lien avec la nature et la qualité de la réflexion. Ainsi, 
nous nous demandons : Quel portrait pouvons-nous faire des entretiens sur le 
portfolio, au regard des modèles d 'entretien des intervieweurs, de la pratique 
réflexive des étudiants et des tendances et relations qui en émergent? 
Comme nous l'avons vu, cette question apportera des réponses qui sont actuellement 
absentes de la littérature sur le portfolio. La venue de ce dernier est encore récente et 
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les différentes modalités d'entretien sur le portfolio varient énormément d'un 
programme de formation à un autre. Cette recherche vise donc à : 
• Décrire les modèles d'entretien présents lors des entretiens sur le portfolio; 
• Décrire la pratique réflexive mise en œuvre par les étudiants lors des 
entretiens sur le portfolio; 
• Faire le portrait des tendances et des relations émergeant des entretiens sur le 
portfolio. 
Dans le cadre de l'implantation de l'entrevue sur le portfolio dans les programmes de 
formation initiale des enseignants, il importe d'en apprendre davantage sur les 
modalités d'accompagnement favorisant la pratique réflexive. Les données fournies 
par cette recherche permettront de faire un choix judicieux en ce qui a trait à la 
personne menant l' entrevue et aux techniques à mettre en œuvre pour un 
accompagnement efficace. Elles permettront aussi de justifier la pratique de 
l'entrevue aux yeux des étudiants, qui ne perçoivent pas toujours le portfolio comme 
un outil de développement professionnel. 

CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE 
Au fil du présent chapitre, il sera question des concepts inhérents à la problématique 
que nous avons énoncée au chapitre précédent : la pratique réflexive, le portfolio, et 
l'entretien sur le portfolio. La clarification de ces différents concepts sera utile pour 
répondre à nos objectifs de recherche visant, rappelons-le, à décrire les modèles 
d'entretien et la pratique réflexive présents lors des entretiens sur le portfolio, de 
même qu'à faire le portrait des tendances et des relations qui en émergent. 
L'articulation logique de ces concepts implique d'abord de s'attarder aux 
perspectives théoriques guidant leur définition et permet de situer l'historique de 
notre concept central, la pratique réflexive. 
2.1 Les concepts de réflexion et de pratique réflexive 
D 'après le dictionnaire du logiciel Antidote, on peut dire que la réflexion est un 
«Retour de la pensée sur elle-même dans le but d'examiner plus en profondeur une 
idée, une situation, un problème. » (2012). Le courant de professionnalisation de 
l'enseignement, ainsi que la refonte des programmes, ont fait émerger un intérêt pour 
le concept de pratique réflexive dans la formation des enseignants. 
Du côté anglo-saxon, bien que plusieurs définitions de la pratique réflexive coexistent, 
la constante demeure la position de la réflexion : elle est intrinsèquement liée à 
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l'action (De Cock, Wibault et Paquay, 2006) et ancrée dans l'expérience du praticien 
(Kember, 1999). 
Pour Perrenoud (2004), l'autonomie et la responsabilité du professionnel de 
l'enseignement ont pour condition essentielle la pratique réflexive, qui se veut 
d' abord et avant tout une posture. Le praticien réflexif se place dans un «rapport 
analytique à l'action» (Ibid.) qui se doit de persister malgré les obstacles, les 
déceptions et les coups durs de la pratique. Cet auteur soutient qu ' il s' agit d'un 
habitus, d'une pièce maîtresse de l ' identité, qui se mesure à l' impact de la réflexion 
dans le quotidien de l' enseignant. Évidemment, cette posture réflexive peut être 
étudiée en fonction de ses diverses composantes : « [ . . . ] le moment où la réflexion 
intervient, l'objet sur lequel elle porte, le contexte, les processus mis en œuvre, les 
niveaux de complexité atteints ou recherchés et les visées prioritaires de l' activité 
réflexive. » (Hensler, Garant et Dumoulin, 2001 p. 32). 
2.1.1 Les modèles de processus mis en œuvre dans la pratique réflexive 
La pratique réflexive met en œuvre des processus qui diffèrent selon la visée 
poursuivie. Dans le domaine de l'enseignement, nous pouvons en distinguer deux 
principaux : la résolution de problème ainsi que le développement professionnel. Les 
deux sont interreliés, étant donné que l' apprentissage réalisé dans le cadre du 
développement professionnel passe en grande partie par la résolution de problèmes 
vécus dans la pratique. 
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2.1.1.1 La pratique réflexive pour résoudre un problème 
Dans le cadre de son travail , l ' enseignant interagit avec tous les éléments de la 
situation éducative, de manière plus ou moins consciente. Ces interactions produisent 
parfois des résultats inattendus, qui peuvent constituer une source d' information 
importante pour l' enseignant, allant jusqu' à lui faire modifier son action en cours . Le 
processus sous-jacent à cette modification de l' action est opéré mentalement par 
l'enseignant et n'est donc pas directement observable. Ainsi , plusieurs chercheurs et 
penseurs en éducation ont tenté de le schématiser. 
Dewey a joué un rôle important dans cette avenue en introduisant le concept de 
pensée réflexive (reflective thinking ), dès la première moitié du XXe siècle (Dewey, 
1933). La définition qu' il en donne sera reprise par nombre d 'auteurs et demeure la 
plus citée en éducation aujourd 'hui (Kember, 1999): « La pensée réfléchie est le 
résultat de l' examen serré, prolongé, précis, d ' une croyance donnée ou d'une forme 
hypothétique de connaissances, examen effectué à la lumière des arguments qui 
appuient celles-ci et des conclusions auxquelles elles aboutissent. » (Dewey, 2004 p. 
15 ) Selon Dewey, l' éducation ne peut se passer de la réflexion, car sans elle, le 
processus d'apprentissage serait linéaire. Or, il considère l' apprentissage comme une 
vérification d'hypothèses dans l' expérience quotidienne suivant un processus en 
spirale, chaque nouvelle connaissance pouvant donner lieu à de nouvelles occasions 
d' apprendre et ainsi de suite, tout au long de la vie. 
Le processus de réflexion établi par Dewey s' opère en cinq étapes, introduites et 
conclues par l' observation. Entre les deux, l' acte de penser s' opère grâce aux 
opérations mentales d' inférence et de raisonnement (Dewey, 2004). Ce processus se 
décline ainsi: 
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1. Existence d'une difficulté (OBSERVATION) - La personne prend tout 
d'abord conscience d ' un problème : elle vit un inconfort, un embarras. Cela 
peut être dû au manque d'adaptation de ses moyens face à un but, à des 
difficultés à identifier un objet ou à l' incapacité d ' expliquer un évènement 
imprévu. Dans tous les cas, il y a un vide de sens à combler. 
2. Définition de la difficulté (OBSERVATION) - Il faut par la suite observer 
systématiquement la situation pour définir le problème précisément. Il s ' agit de 
passer de la pensée sans contrôle à une pensée raisonnée et critique. 
3. Existence d 'une explication suggérée ou d 'une solution possible 
(INFÉRENCE) -Vient ensuite le moment où par inférence, l ' individu arrivera 
à des solutions hypothétiques. À cette étape, une activité de pensée efficace 
passe par un grand nombre de suppositions. 
4. Élaboration rationnelle d 'une idée (RAISONNEMENT) - Il s ' agit ici 
d'étudier, à l' aide de la raison, les solutions envisagées précédemment afin d ' en 
évaluer les implications, tout en tenant compte des paramètres du problème. 
5. Concordance d 'une idée et formation d 'une opinion comme conclusion 
(OBSERVATION) - Finalement, l ' idée retenue doit être testée afin de vérifier 
si les résultats expérimentaux correspondent aux résultats théoriques, et ce, 
uniquement grâce aux conditions que cette idée amène. 
Le concept de pensée réflexive sera fort important pour le développement des 
programmes de formation des enseignants, dès les années 1980. Ainsi, Dewey est 
considéré comme étant le précurseur de ce mouvement, puisqu' il a mis en lumière le 
rôle de la pensée réflexive dans le développement professionnel de l' enseignant. 
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La théorie de Dewey sera reprise, entre autres, par Donald Sch6n (1983). Ce dernier 
s' appropriera le concept, en différenciant entre autres, les temps de réflexion. En effet, 
la pensée réflexive s' opère en deux temps pour Schon : réfléchir en cours d'action et 
réfléchir sur l' action (Sch6n, 1994). Selon cet auteur, la pensée réflexive permettrait 
d'avoir accès à un savoir « caché » dans l' agir professionnel. Ainsi, Dewey a d' abord 
parlé de la pensée réflexive nécessaire à l' organisation d'un programme cohérent, en 
lien avec l' expérience de l ' apprenant. Puis Schon, en observant et en questionnant les 
enseignants sur l'origine des connaissances utilisées dans leur pratique, a établi qu'ils 
développaient un savoir dans l' action. Ce savoir implicite, qui n' est généralement pas 
articulé comme tel par l' enseignant, est le fruit d'une double réflexion : en cours 
d' action et sur l' action. 
La réflexion en cours d' action est un processus qui s' opère en temps réel avec 
l'action, alors que la réflexion sur l' action est un processus rétroactif. Partant toujours 
d'une situation dont on recherche le sens parce qu' elle nous a surpris, déstabilisés, la 
réflexion se concentre « de façon interactive sur les résultats de l' action, sur l' action 
elle-même et sur le savoir implicite dans l' action. » (Sch6n, 1994 p. 84). Des aller-
retour sont donc possibles entre les étapes du processus de la pensée réflexive. 
2.1 .1.2 La pratique réflexive pour l' apprentissage et le développement professionnel 
En s'inspirant du modèle deweyien dont nous venons de voir les cinq étapes, Kolb 
(1984) a élaboré une théorie de l' apprentissage expérientiel, permettant de mieux 
comprendre les aller-retour qui peuvent se produire entre les étapes de la pratique 
réflexive. Tout d' abord, cette théorie stipule que le développement de la personne 
repose sur l ' interaction de chaque individu avec son environnement. Alors que la 
perspective cognitiviste s' intéresse aux modifications des structures mentales de 
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l'individu, ici, c'est le bagage de connaissances de l'individu qm se modifie au 
contact des expériences du monde socioculturel dans lequel celui-ci évolue. 
Par ailleurs, l ' apprentissage expérientiel admet la possibilité qu ' il n' existe pas qu 'un 
seul chemin de développement. Celui-ci est multilinéaire; il diffère donc d' une 
personne à l' autre et ne se compose pas de stades prédéfinis pour tous. Les éléments 
caractérisant le développement, dans la théorie de l'apprentissage expérientiel, sont 
les suivants : 
• Le style d'apprentissage propre à l' individu; 
• Le contexte social avec lequel l' individu interagit; 
• Les dimensions du développement : la complexité affective, la complexité 
perceptive, la complexité symbolique et la complexité comportementale. 
La théorie de Kolb (1984) insiste donc sur l'importance de tenir compte également 
des multiples dimensions intervenant dans le développement de l' individu (affective, 
perceptive, symbolique et comportementale), du style d ' apprentissage (ou mode 
d'adaptation privilégié) qui en découle, de même que des particularités du contexte 
social. Ainsi, bien que le schéma représentant l' apprentissage expérientiel propose un 
cycle en quatre étapes, toutes essentielles, celles-ci ne sont pas toujours vécues dans 
le même ordre. Ce cycle propose des modes d'apprentissage présentés selon deux 
orientations : la dialectique « abstrait/concret » et la dialectique « actif/réflexif ». 
Chacun privilégie donc sa «porte d' entrée » vers l'apprentissage, en fonction de son 
aisance naturelle. D'une part, lorsqu'une expérience est vécue, l' individu peut en 
saisir le sens concrètement, à l'aide de caractéristiques tangibles. D'autre part, le sens 
peut aussi apparaître abstraitement, par conceptualisation de l ' expérience. 
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Par ailleurs, l 'apprentissage expérientiel, comme bien des théories de l' apprentissage, 
implique une transformation du sens préalablement saisi. Celui-ci peut s'opérer par 
l'observation réfléchie (donc par la pensée de l' individu) ou par expérimentation 
active (dans l' environnement de l' expérience). Encore à cette étape, chacun choisit 
plus ou moins consciemment le chemin qui lui semble le plus confortable. 
Saisie du sens par 
appréhension 
(qualités tangibles de 
l' expérience) 
Transformation du 
sens par extension 
(manipulation active 
externe) 
1. Expérience 
concrète 
(dimension affective) 
Connaissance 
adaptative 
Connaissance 
divergl'nic 
convc1·gencc 
4. Expérimentation 
active 
2. Observation 
réfléchie 
(dimension perceptive) 
3. Conceptualisation 
abstraite 
Transformation du 
sens par intention 
(réflexion endogène) 
Saisie du sens par 
compréhension 
(interprétation de 
l'expérience) 
Figure 2.1 Dimensions sous-jacentes au processus d'apprentissage expérientiel (traduction 
libre de Kolb, 1984) 
Ainsi, il en résulte quatre formes de connaissance (au centre de la figure 2.1) selon le 
type de saisie du sens de l'expérience (concrète ou abstraite) et le type transformation 
du sens (réflexive ou active). 
Différents profils émergent de cette structure complexe propre à l 'apprentissage. Les 
expériences vécues par un individu sont autant d'occasions de saisie du sens par 
appréhension ou par compréhension, à des degrés variant selon l' accent mis sur l'un 
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ou l'autre des pôles. De même, la transformation du sens nécessaire à l' apprentissage 
s' opère entre les pôles de l'extension et de l'intention, à des degrés tout aussi 
multiples. Ainsi, toutes les combinaisons des types de saisie de sens et des types de 
transformation de sens donnent lieu à un nombre infini de stratégies d' apprentissage. 
Néanmoins, nous pouvons globalement faire correspondre chacune de ces possibilités 
à quatre stratégies principales. En partant de l' exemple de l' apprentissage d' une 
langue seconde, voyons l'illustration de ces quatre stratégies. 
1 - L' individu qui met en œuvre une stratégie de « compréhension transformée 
par extension » tente tout d'abord de conceptualiser ce qu ' il entend et lit de 
cette langue étrangère; il tente d 'en établir les règles grammaticales et 
syntaxiques. Puis, il essaie de parler cette langue, en fonction de ce qu ' il a tout 
d' abord compris, afin de vérifier s' il peut être compris. 
2 - L' individu qui opte pour une stratégie « d' appréhension transformée par 
extension » saisit le sens de cette nouvelle langue en tentant de répéter ce qu ' il 
entend, en voyant la réaction de l ' interlocuteur. Puis, il essaie de parler cette 
langue en fonction de ce qu'il a tout d' abord appréhendé. 
3 - L' individu qui adopte une stratégie « de compréhension transformée par 
intention » tente tout d'abord de conceptualiser ce qu ' il entend et lit, puis il 
réfléchit à la signification de ses observations. 
4 - Finalement, la personne qui use d'une stratégie «d'appréhension 
transfonnée par intention» saisit le sens de cette nouvelle langue en tentant de 
répéter ce qu'elle entend, en voyant la réaction de l' interlocuteur. Puis elle 
réfléchit à la signification de ses observations à ce sujet. Bien sûr, les 
apprentissages issus de la combinaison de quelques stratégies n' en seront que 
plus durables et polyvalents (Kolb, 1984). 
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De même, Kolb, s'appuyant sur le concept d' environnement d'apprentissage de Fry 
(1978, dans Kolb, 1984) établit qu'en observant une situation d'apprentissage (ou 
environnement d' apprentissage) et ses composantes, il est possible d'en identifier 
l'orientation principale: perceptive, symbolique, comportementale ou affective. Ainsi, 
en contexte de classe, les étudiants qui apprennent le plus facilement sont ceux dont 
les stratégies d'apprentissage correspondent le plus directement à l' orientation de la 
situation d' apprentissage. Kolb (1984) propose de réduire les conséquences négatives 
de ce constat en favorisant la discussion entre enseignants et étudiants au sujet de leur 
vision respective de l'apprentissage. D'une part, cela permet à l' étudiant de 
comprendre la manière dont la matière est enseignée et par conséquent, d'ajuster sa 
façon d'apprendre. Par ailleurs, l'enseignant qui prend le temps de comprendre les 
différents styles d'apprentissage présents dans sa classe peut lui aussi ajuster son 
enseignement de manière à favoriser l'apprentissage d'un plus grand nombre 
d' étudiants. Ces échanges sur les théories personnelles de l 'apprentissage des 
étudiants et des enseignants sont aussi l'occasion pour chacun de raffiner leur propre 
compréhension de ce qu'est « apprendre». Finalement, la retombée principale de ces 
échanges, pour Kolb, est l' accent mis sur la communication et l' empathie en situation 
d' apprentissage. 
Dans le contexte de cette recherche, l'entretien sur le portfolio est assurément une 
occasion d'échanger sur les conceptions de l'enseignement et de l' apprentissage d'un 
étudiant et ainsi, de mieux comprendre les réflexions écrites et les artéfacts présentés. 
Par ailleurs, chez les étudiants présentant une stratégie d'apprentissage plutôt 
extensive (donc tournée vers la manipulation active externe), il peut être difficile de 
rendre compte de ses apprentissages dans le cadre d'une réflexion écrite. Ainsi, 
l' entretien offre l'occasion d'exprimer verbalement, voire même dans un langage 
kinesthésique, le fruit de son apprentissage. 
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2.1.2 Les degrés de complexité de la réflexion de Mezirow (1991) 
Dans la section précédente, nous avons décrit les différentes étapes de l' analyse 
réflexive selon les modèles de Dewey, de Schon et de Kolb . Cette démarche nous a 
permis d'observer les étapes que peut franchir un individu lorsqu ' il réfléchit. 
Cependant, les processus mis en œuvre dans la pratique réflexive ne peuvent pas 
témoigner à eux seuls de l'activité réflexive d'une personne. Comme nous l'avons dit 
précédemment, plusieurs composantes peuvent être étudiées en regard de la pratique 
réflexive. 
Afin d' établir la progression de la réflexion d'un étudiant dans les écrits de son 
portfolio, de même que dans l' entretien qui l'accompagnera, il est nécessaire de situer 
cette réflexion en fonction du processus, mais aussi des éléments sur lesquels porte la 
réflexion. Pour ce faire , il peut être intéressant d' avoir une représentation de la 
réflexion sous forme de processus comportant des degrés de complexité, lesquels 
s' opérationnaliseront dans une grille de codage lors de l' analyse. Ces degrés de 
complexité de la réflexion font référence à l' objet de celle-ci, à ce qui définit le 
problème qui se trouve à son origine. Ainsi, le processus réflexif peut reposer sur une 
difficulté de plusieurs ordres : contenu, processus, croyance .. . 
Nous avons retenu la théorie de l' action réflexive de Mezirow (1991), car elle traite 
directement de la pensée réflexive, comme l' entendent Dewey et Schon, en 
l'analysant dans la perspective de l'apprentissage chez l' adulte. Cet outil nous sera 
utile pour définir la progression de la réflexion chez l' étudiant, en terme de degrés de 
complexité. 
Introspection 
Figure 2.2 
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Comme nous venons de le dire, Mezirow s'est lui aussi appuyé sur les travaux de 
Dewey; il interprète la définition de la pensée réflexive de celui-ci comme étant un 
test de validité de nos connaissances. Par la pensée réflexive, l' individu met en doute 
ses connaissances et les teste. Mezirow formulera sa propre définition celle-ci ancrée 
sur l 'expérience, qu ' il voit comme la pierre angulaire de la pratique professionnelle : 
«La réflexion consiste à procéder à l'évaluation critique du contenu, du processus ou 
des prémisses de notre démarche pour interpréter une expérience et lui donner du 
sens.» (Mezirow, 2001 p. 122) Ainsi, Mezirow (1991) établit trois types d'actions 
non réflexives et trois types d'actions réflexives. Cela permet de saisir la complexité 
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de la réflexion concernée, en fonction du processus qui lui est sous-jacent. La 
figure 2.2 permet de mieux situer et distinguer ces actions. En voici la description, en 
partant de la gauche du schéma. 
Lorsqu 'une action n 'a pas nécessité l'étape de la problématisation, il peut être 
question d'un agir mécanique, soit une action ne nécessitant pas que la pensée y soit 
focalisée. Par exemple, pour rouler à vélo (chez quelqu'un sachant le faire) , nul n'est 
besoin qu ' on fixe notre attention sur l'action pour qu ' elle se réalise. Il peut aussi 
s'agir d' une autre action non réflexive appelée l' introspection. À nouveau , il n'y a pas 
de problématisation. Ce type d' action aborde spécifiquement la dimension 
émotionnelle. Elle « désigne la pensée qui porte sur nous-mêmes, sur nos pensées, 
nos sentiments » (Mezirow, 2001 p. 125) et ne teste pas nos connaissances 
antérieures. L'introspection n'est donc pas réflexive au sens de Mezirow. Il est par 
contre essentiel de reconnaître que l'amorce d 'une démarche d' analyse réflexive 
engendre généralement chez la personne certaines émotions liées à un inconfort 
(Kember, 1999). Or, la reconnaissance de l' émotion vécue durant la réflexion n' est 
pas en soi une action réflexive, car cela ne suffit pas à modifier nos connaissances 
antérieures. 
Lorsque la réflexion nous amène à agir différemment, à remettre en question nos 
actions, il s' agit d' une action réflexive. Tel que nous l 'avons vu chez Dewey (1933) 
et Schôn (1983), le processus de l' agir réflexif s' amorce par la problématisation et se 
conclut par la mise en action. Entre les deux pôles, le processus inclut ce que 
Mezirow (2001) appelle le balayage et l' interprétation propositionnelle. En somme, il 
s' agit de voir et de définir un problème et d' inférer une solution (Dewey, 1933). 
Par contre, à partir du moment où l' individu prend conscience d'un problème et se 
l' approprie, il peut entrer dans un agir pensé, qui n'est pas, en lui-même, réflexif. Au 
cours de son action, la personne tourne sa pensée sur le contenu et le processus qui 
53 
guident ses actes. Lorsqu' il est engagé dans un agir pensé ou dans une réflexion 
rétroactive, l'individu s'intéresse à ses propres processus cognitifs et fait donc appel à 
la métacognition dont nous traiterons dans la prochaine section. Lors de l' agir pensé, 
la personne puise donc dans ses connaissances antérieures sans toutefois les évaluer. 
Elle les sélectionne, tout simplement. Il y a questionnement, mobilisation de la 
pensée sur un objet, mais cela ne générera pas d' insight créateur, d' éclair de génie 
concernant une modification ou une transformation de notre bagage de connaissances 
(Mezirow, 1991). 
Pour que cela soit possible, il faut que se réalise une réflexion rétroactive (Mezirow, 
1991) ou une réflexion sur l' action (Schon, 1983). Mezirow identifie trois types 
d'actions réflexives possibles : sur le contenu, sur le processus ou sur les prémisses. 
Dans ces trois cas, on parle de réflexion et non plus seulement d' agir pensé, parce 
qu'un apprentissage en résultera. Lorsque la réflexion porte sur le contenu, elle 
s'intéresse à « ce que nous percevons, pensons, ressentons ou sur ce qui nous fait 
agir» (Mezirow, 2001 p. 125). Lorsqu'elle porte sur le processus, il s' agit d' un 
« examen du comment nous fonctionnons quand nous percevons, ressentons ou 
agissons et une évaluation du bon exercice de ces fonctions» (Mezirow, 2001 p. 125). 
Finalement, lorsque la réflexion porte sur les prémisses, elle « implique une prise de 
conscience du pourquoi nous percevons, pensons et agissons comme nous le faisons 
et des raisons et conséquences de nos habitudes de jugements parfois hâtifs, d'une 
possible inadéquation de nos concepts ou de l' éventualité d' avoir commis des erreurs 
dans le processus [ ... ]. » (Mezirow, 2001 p. 125). Ainsi, nous pouvons dire que 
l'individu prend conscience de ses connaissances conditionnelles, soit celles qui lui 
permettent de savoir quand et dans quel contexte utiliser telle stratégie ou telle 
démarche (Tardif, 1992). 
Cette réflexion rétroactive générera ce que Mezirow (Mezirow, 1991) nomme un 
« insight créateur », c' est-à-dire une forme de remise en question de nos savoirs en 
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jeu. Dans le cas d'une réflexion sur le contenu ou le processus, l' interprétation de 
l' insight mènera à un apprentissage réflexif : changement, transformation de schèmes 
de sens, etc. Dans le cas d'une réflexion sur les prémisses, elle mènera à un 
apprentissage transformateur : ce sont les perspectives de sens mêmes qui seront 
transformées. Ainsi, les catégories et classifications issues des connaissances 
conditionnelles seront modifiées ou réorganisées. Quel que soit l' apprentissage 
(réflexif ou transformateur), il sera mémorisé et l'individu pourra alors s 'en servir 
dans l'action. 
Le processus de l' agir réflexif de Mezirow nous permet donc d' analyser la réflexion 
d'un individu, qu' elle soit écrite ou exprimée à l' oral, et d' en comprendre le point de 
départ et les retombées. Cela nous permet aussi de saisir le processus métacognitif par 
lequel passe l'individu afin d'atteindre l' apprentissage réflexif ou transformateur. 
2.1.3 La métacognition (modèle Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985) 
Le concept de métacognition a vu le jour dans les années 1970 et on attribue 
généralement la paternité de ce concept à Flavell, qui la définit comme la 
connaissance qu 'une personne a de ses processus et produits cognitifs, mais aussi de 
la gestion et du contrôle que celle-ci peut exercer sur sa propre pensée (Flavell , 1976). 
Au Québec, dans les années qui suivirent, les chercheurs en éducation se sont eux 
aussi intéressés à la métacognition. Ainsi, Lefebvre-Pinard et Pinard (1985) ont 
élaboré un modèle appelé Prise en charge par une personne de son propre 
fonctionnement cognitif, en lien avec leurs travaux sur l ' intelligence et son 
développement. Ce modèle a conduit au raffinement des catégories de connaissances 
métacognitives jusqu'alors admises. En effet, si Flavell (1976) avait introduit les 
connaissances portant sur les personnes, les tâches et les stratégies, Lefebvre-Pinard 
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et Pinard (1985) ont ajouté à ce modèle les connaissances traitant des objectifs des 
activités cognitives. 
En psychologie cognitive, au Québec et ailleurs en Amérique, on reconnaît 
aujourd 'hui la métacognition comme la connaissance et le contrôle de ses propres 
stratégies cognitives et des facteurs affectifs ayant une influence sur la réalisation 
d'une tâche (Tardif, 1992). Il demeure toutefois un certain désaccord chez les 
chercheurs européens, quant à la position des facteurs affectifs et quant au degré de 
conscience dans la définition de la métacognition (Saint-Pierre, 1994). Certains 
auteurs, tel Noël (1991), jugent la définition de Flavell ambiguë, parce qu'elle 
englobe deux dimensions complexes : la connaissance (composante déclarative) et la 
régulation (composante procédurale). Ainsi, certains préfèrent limiter la définition de 
la métacognition aux opérations mentales effectuées sur des opérations mentales 
(Noël, Romainville et Wolfs, 1995). 
Figure 2.3 
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Par ailleurs, il a été démontré que la métacognition est une caractéristique distinctive 
entre novices et experts et qu 'une prise en compte de celle-ci lors des interventions 
pédagogiques aurait une influence positive sur l'apprentissage (Tardif, 1992). Cela 
établit un lien important avec les processus de la pratique réflexive dont nous avons 
traité au début de cette section: il appert que la pratique réflexive efficace nécessite le 
recours à la métacognition. La figure 2.3 nous permet de comprendre la prise en 
charge de l 'activité cognitive par un individu, dans le cadre de la théorie de la 
métacognition de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985). 
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Il apparaît tout d' abord que la prise en charge de l'activité cognitive repose sur un 
bagage de connaissances métacognitives relatives aux personnes, aux tâches, aux 
stratégies, et aux objectifs. Lors de l' exécution d 'une tâche particulière (expérience 
concrète, selon Kolb), un processus d' autorégulation se met en place en fonction de 
niveaux d' attention cognitive variables. La fréquence d' occurrence des expériences 
métacognitives vécues dépend donc du niveau d ' attention cognitive requis. Ainsi, lors 
de la réalisation d 'une tâche, la personne peut être désengagée parce que cette 
occupation est trop complexe ou ne présente pas d' intérêt pour elle. Elle peut aussi 
agir mécaniquement, en reproduisant des gestes et des actions de manière 
automatique, sans que sa pensée soit tournée sur ce qu'elle fait. Cela peut être le cas 
des personnes dont l' expertise dans un domaine est automatisée, de telle sorte 
qu 'elles peuvent accomplir leurs tâches tout en faisant autre chose, comme discuter 
avec quelqu'un, par exemple. Cela est généralement efficace lorsque les tâches 
présentées sont semblables et se déroulent sans heurts. Dans ces deux cas, aucune 
attention cognitive consciente n ' est mobilisée et l' expérience métacognitive qui en 
résulte est limitée. 
D' autre part, certaines tâches entraînent la mobilisation d'une attention cognitive 
consciente. Dans un premier temps, comme nous l' avons vu avec Mezirow, l'individu 
peut tourner sa pensée vers lui-même en se livrant à l' introspection. Par exemple, lors 
de la résolution de problèmes mathématiques, un élève peut prendre conscience qu ' il 
éprouve de l' anxiété. Cela peut lui permettre de reconstruire la situation en établissant 
qu'il sera plus difficile de réussir cette tâche pour lui, puisqu 'elle entraîne une 
émotion négative. Dans ce cas, l' expérience métacognitive a plus de chance d' avoir 
lieu et d' apporter du feedback, notamment en ce qui a trait aux connaissances sur la 
personne elle-même. Pour ce faire , l' élève active ses connaissances métacognitives 
concernant sa personne et les tâches en mathématiques. Il peut ainsi arriver au constat 
suivant : « Je n 'aime pas les mathématiques parce que ce type de tâche demande de la 
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rigueur et ce n'est pas une de mes forces. Lorsque je fais face à de tels problèmes, je 
ressens de l ' anxiété liée à mon inconfort. Je préfère les tâches où je peux mettre en 
œuvre mon côté créatif et spontané. » 
La personne peut aussi mobiliser son attention cognitive lors d ' un agir pensé, ce qui 
est notamment le cas chez les individus novices dans l ' exécution d' une tâche donnée. 
Une grande part de l ' attention est alors tournée sur les caractéristiques et exigences de 
cette nouvelle tâche, de même que sur les stratégies à mettre en place pour la réussir. 
La personne peut aussi activer ses connaissances métacognitives relatives aux 
personnes (soi ou soi par rapport aux autres), mais dans ce cas, ce ne sera pas que ce 
type de connaissances qui sera activé. L'introspection et l' agir pensé de Mezirow 
correspondent donc à l'étape de l'observation réfléchie de Kolb . 
Graduellement, la personne acquiert une certaine expertise et il est alors possible de 
vivre davantage d'expériences métacognitives. Lors de la réflexion rétroactive, 
l ' individu a l ' intention explicite d ' améliorer sa performance et il se préoccupe de la 
reconstruction de ses schèmes, activant non seulement ses connaissances 
métacognitives relatives aux personnes, aux tâches et aux stratégies, mais aussi aux 
objectifs ou à ce que Mezirow appelle les prémisses . Il s ' agit alors de l ' étape de la 
conceptualisation abstraite de Kolb. 
Lors de la réalisation d 'une tâche, le niveau d 'attention cognitive consciente n 'est pas 
statique et il est possible qu' il passe de bas à haut ou de haut à bas. À ce sujet, la 
flèche noire à gauche de la figure 2.3 indique la croissance du niveau d'attention 
cognitive, de l' absence à la présence. Ainsi, les aller-retour sur ce continuum sont 
fréquents , car la tâche peut être plus simple ou plus complexe qu ' escomptée, ce qui 
est notamment le cas lorsqu'un problème est rencontré en cours de route. 
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En somme, les expériences métacognitives sont source de feedback interne; lorsque la 
réflexion est rétroactive, elle génère des apprentissages réflexifs ou transformateurs 
qui seront, quant à eux, source de feedback externe. En effet, lorsqu 'un nouvel 
apprentissage est mis en action, la personne est à même d'observer son efficacité dans 
la pratique. Quand l'apprentissage est jugé fonctionnel, il s 'ajoute à la banque de 
connaissances métacognitives de l'individu; celles-ci seront testées à nouveau lors de 
l'expérimentation active, quatrième étape du modèle de Kolb. 
La figure 2.4. illustre les liens que nous venons de faire entre le modèle de la prise en 
charge de l'activité cognitive par un individu de Lefebvre-Pinard et Pinard, les degrés 
de complexité de la réflexion de Mezirow, ainsi que l' apprentissage expérientiel de 
Ko lb. 
2.1.4 Le portfolio en tant qu'acte réflexif 
Nous avons vu, dans le premier chapitre, que le concept de portfolio fait 
nécessairement appel à la réflexion. Shulman (1998) parle même du portfolio comme 
d'un «acte théorique», car tous les choix qui sont faits dans la création du portfolio 
reposent sur la construction d'une théorie personnelle, d'une définition de soi comme 
enseignant. Dans sa plus récente définition du portfolio, Shulman insiste sur la place 
centrale qu'y occupe la réflexion: «A teaching portfolio is the structured, 
documentary history of a set of coached or mentored acts of teaching, substantiated 
by samples of student portfolios, and fully realized only through reflective writing, 
deliberation, and conversation.» (Shulman, 1998 p. 37). 
Expérience concrète Connaissances métacognitives disponibles Personnes 
Tâches (Contenus) 
Stratégies (Processus) 
Objectifs (Prémisses) 
Processus d'autorégulation 
Attention cognitive 
consciente Activation des con naissances 
métacognilives appropriées 
Désengagement 
Expertise 
automatisée Ol!- -
Agir mécanique 
(Mezirow) 
Introspection 
(Mezirow) 
tâche ou agir 
pensé (Mezîrow) 
Expertise 
croissante 
Réjlexitm 
rétroactive 
(Mezirow) 
Personnes 
Personnes 
Tâcbes 
• Personnes 
• Tâches (Contenu, 
Mezirow) 
• Stratégies 
(Processus, 
Mtzlrow) 
• Objccti fs (Prémisses, 
Mezlrow) 
Retombées de l' activité métacognilive de réOcxion r étToaclh'e 
Apprentissage réflexif (A1eziro"1 
Apprentissage transformateur(Mezirou~ 
Figure 2.4 Modèle synthèse des processus et niveaux de réflexion 
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En fait, il semble y avoir consensus dans la littérature actuelle sur le portfolio, quant 
au rôle fondamental de la réflexion qui doit s'y trouver, et ce, à différents niveaux. Le 
portfolio nécessite la maîtrise de l'écriture réflexive (Lee, 2005), stimule la réflexion 
sur son enseignement (De Rijdt et al., 2006) et entraîne un raffinement de la réflexion 
(Beck et Sharon, 2009). Par contre, la réflexion en elle-même constitue un des défis 
du portfolio (Berrill et Addison, 2010) et elle gagne, dans ce contexte, à être guidée et 
structurée (Pelliccione et Raison, 2009). 
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2.2 Le concept de portfolio en enseignement 
Nous avons vu dans précédemment que le portfolio a fait son apparition en formation 
des enseignants il y a une trentaine d'années aux États-Unis, grâce entre autres aux 
travaux de Shulman (1987). La définition de ce type de portfolio fait généralement 
consensus aujourd'hui dans les écrits qui en traitent, bien qu'on le désigne parfois 
sous d'autres appellations : «dossier professionnel», «dossier de présentation», 
dossier de réalisation», «dossier d'apprentissage» (Doyon et Desjardins, 2004) ou 
« dossier progressif» (Bélair, 1999). 
Un portfolio est une collection structurée illustrant le meilleur travail d'un enseignant. Cette 
collection démontre les choix effectués, la réflexion et la collaboration. Le portfolio témoigne 
des réalisations de l'enseignant dans le temps et dans une variété de contextes. Donc, le 
portfolio est plus que la liste des réalisations del 'enseignant; il contient des exemples actuels de 
ses réalisations (par exemple, des plans des leçons, des syllabus, des travaux d'élèves). Avec 
ces exemples, le portfolio inclut les réflexions de l'enseignant sur la signification de ces 
productions. De plus, le portfolio est structuré autour de dimensions clés de l'enseignement: la 
planification, l'enseignement lui-même, l'évaluation et les autres activités professionnelles. 
(Wolf, 1991 cité dans Goupil, 1998 p. 38) 
Par ailleurs, le portfolio en enseignement repose sur trois concepts fondateurs 
(Shulman, 1987) : 
• La professionnalité spécifique du futur enseignant; 
• La mise en relation et l'intégration des savoirs propres à l 'enseignant; 
• La réflexion qui couronne en quelque sorte les deux concepts précédents, 
parce qu'elle constitue une pratique professionnelle et parce qu'elle est source 
de nouveaux savoirs. 
Ces trois principes ne sont pas sans rappeler les trois axes sémantiques de la réflexion 
qu'ont identifiés Desjardins et Hensler (2006) à même les compétences 
professionnelles des enseignants et dont nous avons discuté au premier chapitre. En 
effet, la professionnalité spécifique du futur enseignant se développe à travers le 
portfolio et grâce à une démarche structurée et outillée pour le développement 
professionnel qui correspond au premier axe sémantique. Par ailleurs, la mise en 
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relation et l'intégration des savoirs requièrent qu'une réflexion, au sens d'une 
démarche interprétative, soit faite. Dans le portfolio, les savoirs théoriques et les 
savoirs d'expérience sont intégrés et mis en relation seulement si l'étudiant arrive à 
les interpréter à la lumière de leurs différents cadres de référence. Finalement, la 
réflexion en elle-même constitue un concept fondamental en ce qui a trait au portfolio, 
car il s'agit d'un processus qui couronne l' ensemble des compétences et qui, de cette 
manière, assure l'apprentissage de l' étudiant. 
2.2.1 Le portfolio comme pratique professionnalisante 
Nous avons vu, dans le premier chapitre, que l'enseignement exige aujourd 'hui une 
formation professionnalisante. Il nous faut donc définir ce qu 'est une profession, ce 
qui n'est pas simple. Perrenoud synthétise la profession de la manière suivante : «la 
professionnalisation s'accroît lorsque, dans le métier, la mise en œuvre de règles 
préétablies cède la place à des stratégies orientées par des objectifs et une 
éthique. » (1993 p. 60) La professionnalisation, d' après Bourdoncle ( 1991 ), regroupe 
trois processus. Tout d' abord vient la socialisation professionnelle, qui est le 
processus individuel d'appropriation des normes et de la rhétorique propre à la 
profession et menant au professionnalisme. Puis vient la professionnalisation, au sens 
d'une argumentation collective en faveur du passage de métier à profession et visant 
l' augmentation de la valeur sociale du travail d'enseignant. Finalement, nous 
retiendrons pour cette recherche le troisième processus, soit le développement 
professionnel par lequel des connaissances et des compétences, individuelles et 
collectives, sont mises en œuvre pour atteindre un état de professionnalité. «Ainsi la 
professionnalité renverra à la nature plus ou moins élevée et rationalisée des savoirs 
et des capacités utilisés dans l'exercice professionnel.» (Bourdoncle, 1991 , p. 76). 
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Le portfolio permet clairement de mettre en œuvre un processus de raffinement des 
compétences du futur enseignant. En effet, il lui donne un lieu où réfléchir à ses 
progrès, en le recentrant sur les sources multiples de ses apprentissages, tout en lui 
permettant de comprendre l' impact de sa professionnalité individuelle sur sa 
socialisation professionnelle et sur la professionnalisation de l'enseignement en 
général (Lévesque et Boisvert, 2001). 
2.2.2 Le portfolio pour une mise en relation et une intégration du savoir enseignant 
Dans un contexte de formation, le portfolio doit démontrer la progression des 
apprentissages et le développement des compétences professionnelles du futur 
enseignant, à la lumière des deux milieux de formation : l'université et le milieu 
scolaire. Pour cela, les connaissances doivent être reliées entre elles pour former un 
cadre de référence cohérent. Le portfolio doit donc servir à « mettre à plat les 
différentes sources possibles de progression, de compréhension des phénomènes 
rencontrés dans les stages, d ' interprétation des faits éducatifs à partir de théories et de 
définition de sa propre approche d ' enseignant en devenir. » (Mottier Lopez et 
Vanhulle, 2008 p. 146). 
Les savoirs propres aux enseignants ont été étudiés par de nombreux chercheurs. Ils 
ont parfois été associés à différents domaines (disciplinaire, pédagogique, didactique, 
etc.) mais pour être fonctionnels en situation éducative, ils se doivent de demeurer 
interreliés (Grossman, 1995, citée par Lévesque et Boisvert, 2001) et intégrés. Par 
ailleurs, ce savoir théorique est constamment enrichi par la pratique, puisque les 
enseignants sont confrontés quotidiennement à la nécessité de réfléchir sur des 
situations vécues dans la pratique. Ainsi, ils en dégagent de nouveaux savoirs qui ne 
sont pas systématiquement documentés et explicités (Lévesque et Boisvert, 2001). Le 
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portfolio se veut donc un outil de mise en relation et d' intégration des différents 
savoirs de l'enseignant. 
2.2.3 Le portfolio d' apprentissage et le portfolio d 'évaluation 
Ainsi, le portfolio s'insère dans la formation des futurs enseignants en tant qu' outil 
d'apprentissage. Puisqu'il permet d'obtenir un portrait fidèle du développement 
professionnel de l'étudiant, il s'avère aussi être un outil d'évaluation intéressant. 
Dans une perspective située, il a été démontré que les apprentissages sont 
indissociables du contexte dans lequel ils se sont développés et que ce sont les 
communautés de pratique qui fournissent le cadre interprétatif qui donne un sens aux 
activités et aux connaissances (Mottier Lopez et Hoefflin, 2008). Dans le cas des 
formations en alternance, comme celle des enseignants, les communautés de pratique 
sont généralement issues du milieu universitaire et du milieu scolaire. Le portfolio 
permet d' illustrer simultanément des apprentissages liés à ces deux communautés de 
pratique, alors qu' ils sont généralement évalués distinctement. En effet, l' étudiant est 
évalué à l'université et en stage en fonction de ses compétences professionnelles, 
mais selon un cadre de référence distinct pour chaque milieu. Ainsi, le portfolio 
s' avère un outil de mise en relation des savoirs, comme nous l'avons dit au début de 
cette section, mais aussi un outil d 'évaluation authentique. L' évaluation est qualifiée 
d'authentique lorsqu'elle est significative, pour l'individu lui-même et pour les 
communautés de pratique auxquelles il appartient, lorsqu'elle reflète des situations 
complexes pouvant être rencontrées dans le milieu professionnel et lorsqu 'elle exige 
la mobilisation des compétences visées (Mottier Lopez et Hoefflin, 2008). Dans cette 
perspective, nous pouvons concevoir le portfolio comme étant un outil 
d' apprentissage et d 'évaluation, puisqu ' il y a coexistence des deux finalités 
(l'évaluation est source d'apprentissage et l' apprentissage, source d'évaluation 
authentique) (Allal, 2007). 
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2.2.4 Le portfolio au Baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire 
(BÉPEP) à l'UQAM 
Cette recherche s'intéresse au portfolio en place dans le cadre de la formation initiale 
des enseignants du primaire, à l' U QAM. Dans un document rédigé en 2010 (Rab y et 
Boegner-Pagé, 2010), une équipe de professeurs de l'UQAM s'est penchée sur les 
modalités d'implantation du portfolio à mettre en place. Les étudiants alors inscrits en 
deuxième année du BÉPEP ont été les premiers à vivre le processus portfolio tel qu ' il 
y est décrit. Ce document annonce tout d ' abord trois objectifs liés à l' implantation du 
portfolio dans ce programme: 
• Susciter, chez l'étudiant en formation des maîtres, un processus réflexif 
continu; 
• Amener l'étudiant à définir son identité professionnelle; 
• Permettre à l'étudiant de rendre compte du développement de ses 
compétences professionnelles. 
Le format retenu est le portfolio électronique pour les avantages qu ' il présente : il est 
facilement transportable et modifiable, écologique, en plus d'offrir la possibilité de le 
lier à d'autres documents par des hyperliens ainsi que celle de poursuivre sa rédaction 
au-delà de la formation universitaire. Le développement des rubriques qui le 
composent est en partie libre. Cependant, les étudiants doivent obligatoirement tracer 
un portrait du développement des compétences professionnelles à travers l'écriture de 
billets réflexifs. De plus, ces réflexions doivent être appuyées par des artéfacts 
prouvant l ' apprentissage effectué durant les cours théoriques ou les stages. Bien qu'il 
doive être actualisé tout au long de la formation, le portfolio doit permettre un 
repositionnement sur chacune des compétences lors de la dernière année de formation. 
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Le portfolio est évalué une fois l'an par un pair et un tuteur lors d'un entretien, puis 
une autre fois par le superviseur de stage. On suggère aussi que le portfolio soit 
présenté à l'enseignant associé, ainsi qu'à la direction de l'école de stage. À 
l'automne 2010, les tuteurs participant à l'évaluation étaient des superviseurs de stage, 
un professeur invité, la directrice du programme et deux étudiants à la maîtrise. Seul 
le pair a pris préalablement connaissance du portfolio à évaluer lors de l'entretien. 
Depuis l'automne 2012, une nouvelle formule d'accompagnement formelle est 
incluse dans ce processus portfolio. En effet, un cours d'un crédit encadre dorénavant 
cet outil en deuxième année de formation et un autre cours de ce type sera offert dès 
2014, lorsque ces étudiants seront en quatrième année de formation . Le premier cours 
vise à explorer la plate-forme choisie pour l'élaboration du portfolio, à créer 
différentes rubriques et à s'initier à la démarche d'évaluation par les pairs. Bien que 
cela ne fasse pas partie du plan de cours actuel, il est possible que les professeurs et 
chargés de cours rencontrent éventuellement leurs étudiants lors d'un entretien sur le 
portfolio, afin d'amener ces derniers à verbaliser leurs processus réflexifs . L'entretien, 
tel que nous l 'avons vu dans la problématique, vise l'explicitation du processus sous-
jacent à la réalisation du portfolio et peut servir à valider le développement de 
certaines compétences professionnelles, lorsque nécessaire. 
Les écrits concernant l'entretien sur le portfolio sont peu nombreux et ne permettent 
pas de saisir ce qui s'y passe réellement. Il semble toutefois que l' objectif de ces 
entretiens fasse consensus : mettre à jour les processus et stratégies auxquels 
l'étudiant a eu recours lors de la création de son portfolio. Il s'agit donc 
d'accompagner la prise de conscience métacognitive de l'étudiant. Cette prise de 
conscience nécessite l' apport d 'une tierce personne qui l' amène à «raconter » son 
portfolio, l' accompagne en partageant son savoir théorique et pratique et lui fournit 
une rétroaction qu'il n' aurait pas autrement (Davis et Honan, 1998 ; Irnhof et Picard, 
2009 ; Lyons, 1998b ; McArdle, Walker et Whitefield, 2010 ; Mottier Lopez et 
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Vanhulle, 2008). L'entretien, conduit par un acteur de la formation de l'étudiant, 
fournit donc un cadre pour faciliter cette prise de conscience métacognitive. 
2.3 Modèles d' entretien métacognitif 
Le concept d' entretien renvoie à l' idée d'échanger, de donner et de recevmr; il 
implique donc la réciprocité de la relation (Perraudeau, 1998). Ainsi, une grande 
place est accordée à l'écoute de la personne interviewée, dans le but de comprendre 
son propos et de l'accompagner dans sa propre prise de conscience. Par ailleurs, 
l'intérêt pour la métacognition, au cours des dernières décennies, a mené à 
l'élaboration de divers types d'entretiens ayant pour objectif d'aider l'apprenant à 
prendre conscience de sa manière d'apprendre. 
Ce que visent dès lors les entretiens métacognitifs à visée pédagogique, c'est la découverte par 
le sujet de son propre fonctionnement mental, au travers le développement d' une attitude 
d 'élucidation et de conscientisation, qui lui permette de se décentrer des contenus 
d'apprentissage pour prendre sa manière d' apprendre comme objet de réflexion . (Murzeau, 
2002) 
Nous nous intéresserons à trois types d'entretien métacognitif dont nous sommes 
susceptibles d'observer les techniques lors de notre étude de cas : l'entretien critique, 
le dialogue pédagogique et l'entretien d' explicitation. Ces trois types d'entretien 
reposent sur le principe d'éducabilité cognitive (Murzeau, 2002). D' une part, cela 
signifie qu'il est possible qu 'un individu actualise le fonctionnement de ses structures 
cognitives. D'autre part, cela suppose qu'un tiers intervienne en tant que médiateur, 
afin de susciter ce besoin de révision et de modification de ses schèmes. 
Ces trois types d'entretien procèdent par questionnement, afin de susciter la 
verbalisation du sujet quant à sa façon de résoudre une tâche donnée, à l' aide de 
techniques et de méthodes prescrites par chacun des types d'entretien. Cependant, le 
68 
point de départ commun aux trois entretiens que nous verrons ici est l'accord du 
participant et la médiation offerte par l' intervieweur. 
En effet, dans tous les types d' entretien « il est élémentaire d' informer l' élève des 
raisons de l'échange et de la manière dont il se déroule » (Perraudeau, 1998). Il s' agit, 
dans une perspective éthique, de permettre à l'apprenant de donner son accord pour 
que l'entretien ait lieu, en lui faisant connaître les modalités de ce qu ' il s'apprête à 
vivre. En effet, comme les informations recueillies par l'entretien d'explicitation 
proviennent de la pensée de l' individu, ce dernier doit consentir à les livrer. L' accord 
devrait être simple et concerner les principes de l'échange : précision des attentes 
réciproques (écoute, respect, confidentialité, etc.), des procédures suivies et des 
finalités (Perraudeau, 1998). Cette demande d'accord est nécessairement préalable à 
l'entretien, mais elle devra parfois être reconduite au fil du dialogue. À ce sujet, 
(Vermersch, 2011) propose de formuler une demande d' accord de manière informelle, 
au gré de la conversation, de manière à ce que le sujet puisse manifester son niveau 
de confort discrètement. Par exemple, il s'agira de dire : « Si vous êtes d' accord, je 
reprendrais ce point plus en détail ». Toute l' attention n 'est pas portée vers 
l'établissement de ce contrat, ce qui permet une réaction non verbale non dissimulée 
du sujet. Il s'agit donc, pour l' intervieweur, d' être attentif à cette réaction afin de 
réajuster son questionnement de manière à respecter la personne interrogée. Dans 
certains cas, il importe de renouveler ce contrat à certains moments de l' entretien, 
lorsqu' il s' agit de questionner un élément plus délicat ou lorsque certains indices 
nous portent à croire que !'interviewé ne veut pas aller plus loin. 
Par ailleurs, le rôle de la personne qui dirige l'entretien métacognitif en est un de 
médiateur. Le médiateur engage l'élève dans la prise de conscience de son 
fonctionnement cognitif (Perraudeau, 1998); il ne lui révèle pas ce fonctionnement 
comme s'il était extérieur à lui. Les techniques propres à chacun des trois entretiens 
suivants reflètent cette posture de l ' intervieweur, qui est en accord avec la posture de 
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l'enseignant revendiquée ces dernières années, tel que nous l'avons vu lors du 
premier chapitre. 
2.3.1 L' entretien critique (Piaget, 1947; Perraudeau, 1998, 2002) 
Dans les années 1920, dans le cadre de ses travaux en psychologie génétique, Piaget a 
établi les bases de l'entretien critique (ou clinico-critique) dans le but d'aider 
l'apprenant à construire la connaissance la plus opératoire que possible 
(Murzeau, 2002). Cette pratique était alors en rupture avec les tests normatifs 
employés pour comprendre le raisonnement de l'enfant et avait pour but de dépasser 
les premières apparences d'une réponse. Ainsi, une réponse fautive de la part de 
l'apprenant ne met pas fin à l'investigation dans le cadre de l'entretien critique; elle 
est le départ d'un dialogue permettant de découvrir les caractéristiques que l'élève 
attribue à un objet et aux liens qu'il établit entre les objets (Perraudeau, 1998). Ainsi, 
l' intervieweur joue le rôle du médiateur entre la connaissance et l'apprenant; il le 
laisse d'abord parler librement, puis, par ses interventions, il peut l'amener à 
reconstruire ses connaissances. 
2.3 .1.1 Les postures de l'intervieweur 
Dans ce type d' entretien, l'intervieweur détient certains sav01rs dans le domaine 
d'apprentissage propre à l'action et son rôle est de permettre au sujet de se les 
approprier, lorsque cela est pertinent. En effet, le médiateur est ici porteur de 
connaissances «qui sont posé[ e ]s en quelque sorte en extériorité par rapport à la 
personne, car le médiateur se situe dans une démarche prescriptive » (Murzeau, 2002). 
Ainsi, la relation peut être perçue comme étant asymétrique (Ibid) ; afin de prévenir 
cela, elle doit reposer sur la confiance et non pas sur le pouvoir (Perraudeau, 1998). 
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Cette perspective est aussi présente dans le cadre du dialogue pédagogique, mais en 
regard des connaissances sur la gestion mentale, comme nous le verrons plus bas. 
2.3 .1.2 Le déroulement de l'entretien critique 
L'intervieweur qui mène un entretien critique doit demeurer attentif et disponible aux 
verbalisations de l'apprenant, afin d ' en guider le déroulement. Cet entretien n ' est 
donc pas linéaire, bien que quatre phases soient généralement présentes : 
l' anticipation (de l' activité), l'activité, la justification argumentative et la vérification 
(Perraudeau, 1998). 
L'anticipation consiste à questionner l'apprenant en ce qui concerne l' objet de 
l'activité à venir, afin de faire émerger ses conceptions initiales. Par la suite, ces 
hypothèses sont mises en action dans l'activité en tant que telle. L' intervieweur peut 
dès lors questionner la personne afin qu ' elle verbalise et qu'elle fasse la description 
de son action simultanément. Cependant, il peut alors se produire un phénomène 
d'interruption nuisant au déroulement de l' action. D'autre part, l' intervieweur peut 
attendre la fin de l' action afin de demander une verbalisation consécutive. Les 
questions qui seront alors posées pourront faire appel à une représentation graphique 
ou à l' introspection, afin d'offrir un support à la verbalisation. Par exemple, 
l' intervieweur pourrait demander à la personne de dessiner un schéma représentant la 
manière dont elle s'y est prise pour résoudre un problème. Il pourrait aussi demander 
à la personne comment elle se sentait lors de la réalisation de l' activité. Piaget 
considérait l'usage de l'introspection profitable lors de l'entretien, car il établissait un 
lien entre la capacité d'introspection et la capacité de raisonnement d 'un enfant 
(Piaget et Cartalis, 194 7). 
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Par la suite, le questionnement de l'intervieweur visera la justification argumentative, 
en s'intéressant aux procédures de l' action («Comment as-tu fait?») et à ses causes 
(«Pourquoi l'as-tu fait?»). Initialement, donc, la verbalisation a pour objet la 
description et la justification de l 'action, dans la perspective de l' apprenant. Puis, 
l' intervieweur peut introduire une confrontation au point de vue de l'autre (par la 
contre-suggestion ou la contre-argumentation), afin de susciter le déséquilibre chez 
celui-ci et provoquer le besoin d'effectuer une vérification. Par la suite, l'intervieweur 
aide l'apprenant à construire son raisonnement en développant une meilleure 
conceptualisation de son action (Murzeau, 2002 ; Perraudeau, 1998). Il ne s' agit pas 
d' imposer des connaissances à l'apprenant, mais bien de l' amener à reconstruire les 
siennes, au regard des limites qu ' elles présentent. 
Ainsi, l'entretien critique ne permet pas de saisir les connaissances qu'a la personne 
d 'elle-même, en tant qu'apprenante. Or, nous avons vu que parmi les connaissances 
métacognitives que nous pouvons activer, se trouve les connaissances concernant les 
personnes. Ce type d'entrevue offre donc un regard intéressant sur les stratégies et 
objectifs de la personnes en regard de la tâche, mais ne renseigne que très peu sur la 
personne. Il importe donc de s ' intéresser à un modèle d'entretien qui permettra 
justement de comprendre le fonctionnement cognitif de la personne. 
2.3.2 Le dialogue pédagogique (de La Garanderie, 1989; Le Poul, 2002; Gaté, 2012) 
Cette deuxième forme d'entretien repose sur les principes de la gestion mentale, 
théorie développée, entre autres, par Antoine de la Garanderie, dans les années 1980. 
Le dialogue pédagogique est un outil utilisé pour faire émerger, au niveau de la 
conscience, les stratégies de gestion mentale d'un apprenant lors de la réalisation 
d 'une tâche donnée. Il permet donc d'aider l' élève à trouver en lui-même la 
signification des opérations mentales qu ' il met en œuvre lorsqu' il réalise une action, 
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puis de s' ouvrir à d' autres possibilités afin d'augmenter sa performance. Dans ce 
cadre, trois concepts sont fondamentaux : le projet de sens, l'évocation et le geste 
mental. 
Le projet de sens est «une structure d'intentionnalité en acte» (Gaté et La 
Garanderie, 2012); il s'agit donc du sens que la personne donne à son activité 
mentale : l'anticipation, l'attention, la signification, la direction, la mémorisation et la 
compréhension en sont des exemples. Le projet de sens précède la perception d' un 
objet et l'oriente par la suite. En second lieu, l'évocation renvoie à l' information 
perçue par l'apprenant, tel qu'il la fait exister mentalement. Chaque personne possède 
ses propres habitudes évocatives, témoignant de la nature des objets évoqués. En effet, 
l'évocation peut être visuelle et être composée d'images. Elle peut aussi être auditive 
et se rapporter à des images acoustiques ou phonétiques. Finalement, l'évocation peut 
être une traduction verbale et donc, être le fruit du discours intérieur de la personne. 
En somme, l'évocation est un produit d'une certaine forme (l ' évoqué visuel, auditif 
ou verbal) ainsi qu'un processus, un geste mental transversal. Par ailleurs, l'évocation 
peut se réaliser en fonction de quatre paramètres ou domaines : 
• L'évocation du quotidien, du réel, du concret; 
• L'évocation de ce qui peut être automatisé (chiffres, mots ... ); 
• L' évocation de ce qui est au cœur de la logique rationnelle (connaissances 
conditionnelles); 
• L' évocation de l'inédit, du fruit de la créativité. 
Le geste mental se définit comme une mobilité de la pensée, qui se réalise dans et par 
le mouvement (Gaté et La Garanderie, 2012). De La Garanderie (1984) en a identifié 
cinq : attention, mémorisation, compréhension, réflexion et imagination créatrice. Le 
geste d'attention s' ancre sur le projet d'évoquer des objets perçus par les sens, afin 
que soient saisis mentalement ces évoqués. Lorsque des objets sont évoqués dans un 
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imaginaire d' avenir, le geste en est un de mémorisation. Le projet de sens est de 
pouvoir retrouver des évoqués dans une situation à venir, sans avoir à les percevoir à 
nouveau. Le geste de compréhension est déterminé par le projet de comparer des 
évoqués, soit entre eux, soit les uns avec les autres, dans le but de faire apparaître des 
rapports de sens tels, la différence, la similitude, la cause, l' effet, etc . Le geste de 
réflexion est porté par le projet de faire un retour sur ses acquis afin de les confronter 
à un problème. Ainsi, des évoqués mémorisés sont rappelés, afin de pouvoir aider à la 
compréhension d 'une situation complexe. Finalement, le geste d' imagination est 
déterminé par le projet d ' évoquer l' inédit d'un objet. Cet inédit peut être existant ou 
non existant. Dans le premier cas, la personne cherche surtout à établir des liens de 
similitude entre l' objet et les acquis antérieurs, afin de répondre au pourquoi de 
l'objet. Dans le deuxième cas, la personne cherche principalement à établir des liens 
de différence afin de répondre à des questions d ' application, au comment de l'objet. 
Ainsi, lors du dialogue pédagogique, l' intervieweur possède des connaissances 
concernant le fonctionnement mental et il questionnera l' apprenant à ce sujet, afin 
que ce dernier puisse, lorsque cela permet d' augmenter son efficacité, changer son 
regard sur lui-même (Murzeau, 2002). Le dialogue pédagogique peut être considéré 
comme un entretien « métacognitif »puisque l' apprenant y est amené à réfléchir sur 
sa propre façon de faire , à partir d'une situation d'apprentissage et d'une situation 
d' auto-évaluation des opérations mentales effectuées lors de celle-ci (Le Poul, 2002). 
Le dialogue pédagogique permet donc à l' apprenant de prendre conscience : 
• Des gestes mentaux (attention, mémorisation, compréhension, réflexion, 
imagination créatrice) qu ' il met en œuvre pendant la tâche pédagogique ainsi 
que les projets et évocations réalisés ; 
• Du rapport qu'il entretient avec la tâche pédagogique et les opérations 
mentales qui doivent être évaluées en fin d' apprentissage; 
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• De la démarche interactive qu'il se crée entre les différents éléments mis en 
jeu et les priorités qu' il se donne; 
• Des réajustements à effectuer pour rendre efficace sa gestion mentale (Le 
Poul, 2002). 
La méthode employée dans le cadre du dialogue pédagogique est donc introspective. 
Le dialogue pédagogique repose en effet sur l'enquête introspective faite par 
l' intervieweur au sujet des vécus de conscience de l' apprenant (Le Poul, 2002). 
2.3.2.1 Les postures du tuteur 
En accord avec la pédagogie de la gestion mentale, certaines postures du tuteur 
favorisent la réalisation de l'objectif du dialogue pédagogique, soit la prise de 
conscience par l' élève des moyens qu ' il emploie ou qu' il pourrait mettre en œuvre 
dans les tâches d'apprentissages concernées (Gaté et La Garanderie, 2012). 
• Être à l'écoute de la parole de l'autre, en s' assurant qu' elle traite d 'un vécu 
précis, exempt de jugement ou d' interprétation; 
• Chercher, en collaboration avec l'élève, à connaître son fonctionnement 
mental, afin de l' exploiter le plus efficacement possible; 
• Éviter la prescription (tant sur le plan métacognitif que sur le plan des 
contenus); 
• Renvoyer en miroir ce qui est compris du fonctionnement mental pour 
favoriser la prise de conscience ou l' approfondissement; 
• L'inviter à créer des liens entre son fonctionnement mental et d' autres tâches 
à réaliser ultérieurement. 
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2.3.2.2 Un modèle de déroulement du dialogue pédagogique 
Dans le cadre de la mise en place d'une structure de tutorat méthodologique à 
l'université, Gaté (2012) a traité du déroulement du dialogue pédagogique à l'aide 
d'exemples concrets d'entretien. Le point de départ de ces rencontres est le besoin 
d'aide que manifeste un étudiant en première année de formation en regard de ses 
cours. Par la suite, un tuteur lui est attribué. Cette personne est elle aussi étudiante, 
mais possède davantage d'expérience et elle dispose de connaissances en gestion 
mentale. 
Une fois la difficulté définie par l'étudiant, le tuteur cherche à établir les causes de 
celle-ci, à la lumière de ses connaissances en gestion mentale. Par la suite, tous deux 
se mettent d'accord sur une nouvelle tâche à réaliser et à partir de laquelle sera 
construit le questionnement. Par la suite, le tuteur est à même de mettre en parallèle 
les formes évocatives des objets de sens de l' étudiant et les objets de perception en 
eux-mêmes. Puis, il peut amener l'apprenant à décrire et comprendre ses actes 
mentaux, ainsi qu'à verbaliser le rapport qu'il entretient avec la tâche. 
Il n'y a donc pas d' étapes ou de phases concrètes à suivre lors d'un entretien de type 
«dialogue pédagogique ». Par contre, comme nous l'avons vu, les concepts relatifs à 
la gestion mentale orientent clairement la posture de l'intervieweur ainsi que ses 
interventions. 
De plus, cette forme d'entretien s' intéresse peu à l'action en elle-même et au 
déroulement de celle-ci. Or, il importe de considérer ce type de connaissance 
métacognitive concernant la tâche. L'analyse réflexive doit s' appuyer sur une tâche 
ou une expérience concrète et il nous semble important de tenir compte de cet aspect 
lors d'un entretien métacognitif. À cet égard, l'entretien d'explicitation offre un 
canevas intéressant. 
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2.3.3 L'entretien d'explicitation (Vermersh, 2011) 
Le psychologue et psychothérapeute Pierre Vermersh a élaboré une technique 
d'entrevue qu' il appelle« entretien d'explicitation» afin de guider les professionnels, 
tout comme les élèves de tout ordre scolaire, dans la verbalisation de leurs actions et 
ce qui les sous-tend. S'appuyant entre autres sur les théories de Piaget relativement à 
la prise de conscience, cette forme d'entrevue permet d'avoir accès aux 
connaissances inscrites dans l'action sans qu'elles aient été formellement 
conceptualisées. Cette action peut être matérielle, matérialisée ou même mentale 
(comme l'action de réfléchir, par exemple). L'un des objectifs poursuivis par ce type 
d'entretien est donc d'aider la personne ayant vécu une expérience (un stage, par 
exemple) à prendre conscience de ce qu'elle a fait durant cette période bien définie 
afin de s'approprier ce qu'elle en tire (Vermersch, 2004). L'accompagnement est ici 
essentiel, car la description de son vécu appelle une prise de conscience de celui-ci 
qui n'est pas automatique. L'expérience vécue est d'abord présente dans une 
conscience dite préréfléchie, c'est-à-dire qu 'elle est simplement vécue et non pas 
réfléchie formellement. Pour passer d'un état à l'autre, l' accompagnement est 
souhaitable, voir nécessaire. En effet, il apparaît difficile de se concentrer à la fois sur 
la description du vécu et sur l'accompagnement de cette description (Vermersch, 
2004). Ainsi, l'entretien d'explicitation propose des techniques qui sont : 
... un ensemble de pratiques d'écoute basées sur des grilles de repérage de ce qui est dit et de 
techniques de formulation de relances (questions, reformulations, silences) qui visent à aider, à 
accompagner la mise en mots d'un domaine particulier de l' expérience en relation avec des buts 
personnels et institutionnels divers . (Vermersch, 2011 , p. 17) 
Puisque l'entretien au sujet du portfolio vise à comprendre la manière dont se sont 
construites les réflexions qui y sont présentes, nous nous situons dans la recherche du 
«comment» cette action réflexive s'est réalisée. Nous croyons donc que cette 
information sera rendue disponible grâce au guidage que suppose un entretien 
métacognitif. 
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Lorsque les techniques qui lui sont propres sont bien appliquées, l'entretien 
d'explicitation permet d'avoir accès à l'aspect procédural d'une action, c'est-à-dire 
aux actions de l'individu, ainsi qu'aux prises d'informations préalables à ces actions. 
En raison de leur position centrale, les informations procédurales permettent aussi 
l'accès à plusieurs autres informations satellites. Ces informations relatives, 
notamment, aux intentions, aux contextes, aux jugements ainsi qu'aux connaissances 
théoriques qui sous-entendent l'action, sont autant d'éléments constituant la réflexion. 
Ces techniques d'entretien sont directement en lien avec certaines conditions devant 
nécessairement être mises en place préalablement à l'entretien et maintenues tout au 
long de celui-ci. Nous exposerons donc ces conditions en soulignant, pour chacune, 
les techniques permettant de les rencontrer. 
2.3 .3.1 La canalisation de la verbalisation vers le vécu effectif del' action. 
Dans le cadre de l'entretien d'explicitation, l'intervieweur vise la verbalisation de 
l'action qu'a vécue l'individu. Or, la personne interviewée, si elle n'est pas guidée, 
peut verbaliser son action sur d'autres plans, tel que sur le plan conceptuel. En effet, 
son discours peut s'intéresser aux intentions ou aux connaissances déclaratives 
relatives à ce qu 'aurait dû être l'action. Ainsi, plusieurs types d'informations peuvent 
être liées à une action réalisée : le but, le contexte de réalisation, l ' appréciation, les 
valeurs sous-jacentes, etc. L'entretien d' explicitation vise à faire verbaliser les 
informations procédurales d'une action, car c'est à celles-ci que se greffent les autres 
types d'informations (voir figure 2.5). En canalisant la verbalisation vers des 
informations de nature descriptive, on accède plus directement à l'action telle qu ' elle 
a été vécue. En effet, les informations procédurales concernent les savoirs pratiques 
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mis en action; elles se rapportent donc directement au « comment » de celle-ci, sans 
passer par ce que l'imaginaire peut en faire ou par la conceptualisation. 
Figure 2.5 
Logique verticale: les 
facettes du vécu de 
l'action 
Logique horizontale: relation de 
principe et relation de fait par 
rapport au procédural 
Système des informations satellites de l'action vécue (adapté de 
Vermersch, 2000) 
Ainsi, pour favoriser la canalisation vers le vécu effectif de l'action, l'intervieweur 
doit être apte à distinguer les catégories de verbalisation (tous les cercles de la 
figure 2.5) de manière à pouvoir produire des relances adéquates. Même lorsque 
l'individu verbalise l'aspect procédural de son action, il importe de le relancer en 
n'induisant pas ses propres idées dans les questions formulées par l'intervieweur. 
Vermersh (2011) parle alors de non-directivité des relances. Par contre, lorsque 
l'individu décrit d'autres aspects de son action que celui procédural, il faut le ramener 
habilement vers la verbalisation de sa propre présence au vécu, ce qu'il nomme la 
canalisation de la verbalisation vers le vécu de l'action effective. 
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2.3.3.2 La canalisation de la verbalisation vers la parole incarnée 
Afin de guider la verbalisation directement vers le vécu d'une action, il importe de 
faciliter l'accès à ce vécu, car il n'est pas facile d'y avoir accès par soi-même. Pour y 
arriver, l' intervieweur doit être sensible à certains indices permettant de s'assurer que 
la personne retourne en pensée à l'expérience qu ' elle souhaite verbaliser. D'une part, 
Vermersh (2011) insiste sur la reconnaissance de la position de la parole qu ' il nomme 
«incarnée», parce qu'elle replonge directement dans le vécu de l'action. Certains 
indices non verbaux permettent de s'assurer de cela: le regard décroche, le débit 
ralentit et les gestes sont en congruence avec le propos. Par ailleurs, certains 
marqueurs linguistiques témoignent aussi d'une parole incarnée. Ainsi, le vocabulaire 
est spécifique, descriptif, concret, relié à des connotations sensorielles. Le rôle de 
l ' intervieweur, dans ce cas, est de guider la personne vers l'accès à cette parole 
incarnée. Pour cela, il peut ralentir lui-même le rythme de sa parole afin de permettre 
à l' autre de prendre son temps. Dans le même but, l' intervieweur peut créer la 
nécessité d'un accès interne, en posant des questions au sujet du contexte, de manière 
très anecdotique, afin de pouvoir rapidement en revenir aux informations 
procédurales. Par exemple, il pourrait demander où se trouvait l' élève, dans l'espace 
de la classe, au moment de répondre à la question. Par ailleurs, il est possible de 
questionner les sous-modalités sensorielles, de manière à faire décrire la texture 
sensorielle de l'évocation (les bruits qui nous reviennent lorsqu' on repense à la 
situation, par exemple). 
Une autre technique pouvant être employée dans le but de susciter la parole incarnée 
est celle des reformulations ericksoniennes (qui sont des techniques que V ermersch a 
adaptées des techniques de psychothérapie mises au point par Milton Erickson, 
psychothérapeute américain). Celles-ci permettent aussi de relancer le sujet vers la 
quête de sa parole incarnée, en prenant pour point de départ son expérience 
d'évocation présente et en prenant soin de ne pas nommer celle-ci, en fonction des 
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repères et interprétations de l'intervieweur. Cela peut prendre la forme suivante : «Et 
quand tu revois cet endroit, comme tu es en train de le revoir en ce moment, qu'est-ce 
que tu revois?» (Vermersch, 2011) Il s'agit donc de nommer le vécu sans en nommer 
le contenu, afin de ne pas introduire d'apport extérieur. 
2.3 .3 .3 La canalisation de la verbalisation vers la dimension préréfléchie de l'action 
et recours à la mémoire concrète 
Comme nous l' avons vu, lors de l'entretien d'explicitation, la verbalisation doit se 
centrer sur l'aspect procédural de l'action. Cela permet d' avoir accès à une 
connaissance autonome (Vermersch, 2011), car qu'il ait réussi ou échoué une tâche, 
un individu peut ne pas être conscient des actions l'ayant mené jusqu' à ce résultat. La 
verbalisation des aspects procéduraux de l'action permet donc une analyse minutieuse 
et précise, en évitant les informations liées à l' interprétation que fait la personne des 
autres dimensions de l'action. Ainsi, la verbalisation doit se centrer sur la dimension 
préréfléchie de l'action, soit les informations n' ayant pas encore été conceptualisées 
par la personne. Bien que la personne puisse verbaliser d'elle-même des éléments de 
contexte, des jugements ou même des infonnations déclaratives et intentionnelles, il 
faut éviter de la questionner directement sur le «pourquoi » d' une action. 
Toutes les informations satellites sont intéressantes pour comprendre la perception 
qu' a la personne d'une action et elles permettent de la mettre en lumière, mais elles 
sont subjectives. Les questions doivent donc favoriser une réponse descriptive et 
ponctuelle, ancrée dans les procédures de l' action. Afin d'accéder à cette information 
n'ayant pas encore été mise en mots, l' intervieweur doit miser sur l'usage de la 
mémoire concrète (Gusdorf G., 1993, cité dans Vermersch, 2011) en favorisant les 
déclencheurs sensoriels. Il est inutile de solliciter un effort crispé chez la personne; le 
fait de demander un rappel de ce type ne favorise nullement le rappel en question et 
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peut même se solder en un blocage chez !' interviewé. Les techniques à mettre en 
œuvre, dans ce contexte, ont pour but de guider la personne vers l' évocation 
sensorielle en lien avec une situation spécifiée. Par exemple, l'intervieweur peut 
suggérer à la personne de se rappeler ce qu' elle entendait, sentait ou voyait au 
moment de vivre l'action. 
2.3.4 Synthèse des techniques d' entretien métacognitif 
Tel que nous venons de le voir, chacun des trois types d'entretien métacognitif cible 
un ou des types de connaissances métacognitives plus spécifiquement et les 
techniques d'entrevue sont par conséquent différentes. L' entretien d ' explicitation 
(Vermersch, 2011 ), qui est le modèle le plus récent, s'intéresse en premier lieu aux 
connaissances procédurales de l ' action. Ainsi, l'accompagnement lors de ce type 
d'entretien vise l'activation des connaissances métacognitives relevant des tâches. 
L'intervieweur questionnera le déroulement de l'action lors d'une tâche donnée et 
tentera, tout au long de l'entretien, de favoriser la verbalisation de ce type de 
connaissances. 
Par contre, si nous souhaitons que l'entretien étaye la réflexion de l'étudiant dans une 
perspective d'intégration des savoirs, il importe aussi de comprendre ce qui justifie 
les actions de l'étudiant, à ses yeux. À cet égard, nous avons vu que l'entretien 
critique (Perraudeau, 1998, 2002 ; Piaget et Cartalis, 1947) vise non seulement 
l'anticipation et la description de l 'activité, mais aussi sa justification. Ainsi, par la 
contre-argumentation et la contre-suggestion, l'intervieweur vise la verbalisation des 
raisons logiques de l'action (Murzeau, 2002), soit l' activation des connaissances 
métacognitives concernant les objectifs de la tâche. Par ailleurs, en questionnant de 
cette façon le «pourquoi » des actions, l'entretien critique permet de comprendre le 
niveau de conceptualisation d'une tâche, en référence aux schèmes cognitifs que 
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l' étudiant leur associe. Disposant de ces informations, l'intervieweur peut amener 
l ' étudiant à prendre conscience de la façon dont il procède pour répondre à ses 
objectifs. Ce type d' entretien permet donc aussi d' activer les connaissances 
métacognitives relatives aux stratégies en s' intéressant au « comment » des actions. 
Finalement, l'entretien métacognitif peut considérer la perception qu ' a l ' étudiant de 
lui-même en tant qu'apprenant dans une tâche donnée, ainsi que la dimension 
émotive qui teinte son analyse réflexive. Le dialogue pédagogique s' intéressant à la 
gestion mentale d'une personne et au sens que donne l' individu à cette dernière, il 
permet la prise de conscience et la compréhension des caractéristiques de son propre 
fonctionnement cognitif. Ainsi, ce sont les connaissances métacognitives traitant des 
personnes qui seront activées de cette façon, mais aussi celles concernant les 
stratégies en tant que gestes mentaux employés par la personne dans une tâche. Par 
ailleurs, le dialogue pédagogique amène la personne à prendre conscience des projets 
de sens qui oriente ses gestes mentaux; cela correspond aux objectifs que se fixe la 
personne, avant même d' entrer en action. Le tableau 2.1 résume cette synthèse, en 
reprenant les éléments dont nous avons discuté ci-haut. 
La lecture du tableau 2.1 permet de voir les principales connaissances métacognitives 
activées en fonction du type d' entretien (les cases dont le contour est plus foncé). 
Bien entendu, d'autres connaissances métacognitives sont aussi activées, mais dans 
une moindre mesure. Elles sont aussi présentées dans ce tableau. 
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Tableau 2.1 
Synthèse des types d'entretiens métacognitifs et des connaissances métacognitives y étant 
principalement activées 
Type Connaissances métacognitives activées lors de l'entretien 
d' entretien 
métacognitif Personnes Tâches Stratégies Objectifs 
Ol Justification Justification 
= argumentative et C" 
~ argumentative et 
·;:: Anticipation de la vérification (en 
'-' vérification (en 
c tâche; description fonction des 
-~ de l'activité; procédures de fonction des causes Ol de l'action, du ... l'action, du c « Pourquoi »); w « Comment »); 
Prise de conscience 
des gestes mentaux 
mis en œuvre dans 
Ol la réalisation de la 
= tâche; stratégies de C" Démarche "ë'fi contrôle des 1 introspective; prise Prise de conscience 0 
ell activités cognitives 
"' de conscience de du projet de sens, "O (classification, -oi 
c. son propre de l' intention 
Ol vérification, 
= fonctionn ement derrière l'action; ell évaluation, 0 cognitif; 
-; anticipation) Q 
s' appuient sur la 
réalisation d'une 
tâche et sur ses 
résultats. 
Information satellite Questions relatives c de l'ordre des Information satellite Information satellite Q 
au procédural de c:= jugements de l'ordre du de l'ordre de Ol "' 
·- .... l'action; .... 1 (évaluations déclaratif (savoir l' intentionnel (but, Ol · -S.. .~ information satellite .... -c c. subjectives de soi, procédural sous-buts, finalités, w ~ de l'ordre du Ol formalisé) ; intentions, motifs). 
"O croyances sur ses contexte; 
capacités ... ); 
2.4 Modèle de l'interaction entre l'entretien métacognitif, les connaissances 
métacognitives activées et de la réflexion engendrée 
À la lumière des concepts qui ont été discutés, nous avons élaboré un modèle 
présentant l'interaction entre le type d'entretien: entretien critique (Perraudeau, 1998, 
2002; Piaget et Cartalis, 1947), dialogue pédagogique (Gaté et La Garanderie, 2012; 
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La Garanderie, 1989 ; Le Poul, 2002) et entretien d'explicitation (Verrnersch, 2011), 
les connaissances métacognitives activées et générées par la réflexion (Flavell, 1976 ; 
Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985) et la réflexion qui est engendrée, en terme de 
niveaux (Mezirow, 1991) et de processus (Kolb, 1984). Nous croyons que ces trois 
dimensions sont en interaction, puisqu 'elles peuvent s' influencer tout au long de 
l'entretien. La figure 2.6 présente une synthèse de ce modèle. 
Figure 2.6 
Connaissances 
métacognitives 
Personnes 
Tâches 
Stratégies 
Obj ectifs 
Entreti en 
critique 
Entretien 
d 'explicitation 
Dialogue 
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Modèle de l'interaction des techniques d'entretien de l'intervieweur et de la 
pratique réflexive de l'étudiant 
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Au départ, l'intervieweur peut adopter un type d' entretien (critique, d'explicitation ou 
dialogue pédagogique), mais cela peut changer en cours de route. En effet, les 
connaissances que la personne interviewée active sont influencées par le type 
d'entretien, mais elles peuvent aussi modifier la suite de l'entretien. Par exemple, si 
l'intervieweur adopte un entretien de type critique mais que !'interviewé répond en 
activant des connaissances sur sa personne, il est possible que l' intervieweur passe à 
un entretien s'approchant du dialogue pédagogique. Finalement, le niveau et le 
processus de la réflexion engendrée par l'entretien influencent à leur tour la poursuite 
de celui-ce et les connaissances qui seront à nouveau activées. En effet, il est 
probable que l'intervieweur ajuste ses questions en fonction des réponses de 
!'interviewé et de ce qu'elles traduiront comme niveau et processus de réflexion. 
Dans le cadre de cette recherche, ce modèle servira à illustrer l'impact des techniques 
d'entretien employées par les intervieweurs sur les connaissances métacognitives 
activées et sur la réflexion des étudiants. 
2.5 Question et objectifs 
En somme, le présent cadre théorique nous permettra de situer la pratique réflexive 
des étudiants, en terme de processus (Kolb, 1984) ainsi qu 'en terme de niveaux 
(Mezirow, 2001). Mais il permettra surtout d'analyser les techniques d' entretien des 
intervieweurs (enseignant associé, didacticien, superviseur de stage) en regard des 
théories que sont le dialogue pédagogique (La Garanderie, 1984), l'entretien critique 
et l'entretien d'explicitation (Vermersch, 2011). À cet égard, rappelons notre question 
de recherche : 
• Quel portrait pouvons-nous faire des entretiens sur le portfolio, en regard des 
modèles d'entretien des intervieweurs, de la pratique réflexive des étudiants 
et des tendances et relations qui en émergent? 
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Les objectifs de cette recherche sont donc de décrire les modèles d'entretien présents 
lors des entretiens sur le portfolio, de décrire la pratique réflexive mise en œuvre par 
les étudiants lors de ces entretiens et de faire le portrait des tendances et des relations 
en émergeant. 
Ces éléments seront repérés lors des entrevues, à l' aide de grilles de codage élaborées 
à partir du cadre théorique que nous avons présenté dans ce chapitre. Ces grilles de 
codage, ainsi que la méthodologie de cette recherche, seront présentées dans le 
prochain chapitre. 
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CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Ce chapitre traitera des aspects méthodologiques de cette recherche. Il sera question 
du type de recherche, des modalités de sélection des participants et du devis de 
recherche. Par ailleurs, nous traiterons de la collecte, de l' analyse et de la codification 
des données que nous avons faites. 
Il importe tout d'abord de rappeler la question à l'origine de cette recherche : quel 
portrait pouvons-nous faire des entretiens sur le portfolio, au regard des modèles 
d'entretien des intervieweurs, de la pratique réflexive des étudiants et des tendances 
et relations qui en émergent? Les objectifs sont donc de décrire les entretiens sur le 
portfolio en ce qui a trait aux modèles d'entretiens qui y sont présents, aux pratiques 
réflexives mises en œuvre par les étudiants ainsi qu'aux tendances et relations qui en 
émergent. Pour ce faire , un premier objectif opérationnel a été d'identifier et de 
classifier les interventions des intervieweurs en fonction des modèles que nous avons 
exposés au chapitre précédent. Par ailleurs, les propos des étudiants ont été codifiés 
en fonction des processus et des niveaux d' analyse réflexive qui s'y trouvent. Il a par 
la suite été possible d'interpréter ces résultats de manière à établir le portrait des 
tendances et des relations qu' il est possible d'observer lors des entretiens sur le 
portfolio. 
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3 .1 Type de recherche 
Nous avons choisi de faire une recherche qualitative dont l' enjeu est nomothétique 
(Van der Maren, 2004); il concerne le développement de connaissances théoriques, 
puisqu ' il vise à identifier des principes généraux et spécifiques propres aux 
techniques à mettre en œuvre lors de l'entretien sur le portfolio. En effet, cette 
recherche vise, bien humblement, le développement et le raffinement des 
connaissances en matière d'entretien sur le portfolio. Comme nous l' avons vu dans le 
premier chapitre, il s'agit d'un domaine où les recherches sont peu nombreuses et 
nous croyons que tout éclairage, si minime soit-il, permettra d' entrevoir une 
définition plus précise des techniques à mettre en œuvre dans le cas de ces entretiens. 
À ce stade-ci, il nous est difficile de formuler des hypothèses précises quant aux 
techniques à mettre en œuvre pour favoriser l'analyse réflexive lors de ce type 
d' entretien. Ainsi, cette recherche exploratoire a pour but d ' induire des hypothèses 
sur les techniques d 'entretien sur le portfolio les plus efficaces sur le plan du 
développement de la pratique réflexive des étudiants . Pour les vérifier, nous avons 
choisi de recourir à un nouveau système d' inscripteurs (Van der Maren, 2004), soit 
les techniques de l'entretien d'explicitation de Pierre Vermersch, l'entretien critique 
de Piaget et le dialogue pédagogique de La Garanderie. Aucune recherche, à notre 
connaissance, ne s ' est intéressée à l'entretien sur le portfolio en lien avec ces 
techniques. 
Par ailleurs, nous avons opté pour la méthode de l'étude de cas multiple (Gaudreau, 
2011), qui nous permet une analyse en profondeur d'un nombre limité d' entretiens. 
Chacun des entretiens sur le portfolio diffère dans son fond et sa forme, en fonction 
des personnes qui y participent, de même qu' en fonction de la forme du portfolio en 
lui-même. De plus, la recension des écrits que nous avons faite dans le cadre de cette 
91 
recherche nous a permis de constater qu ' une grande diversité de portfolios est 
présente dans les programmes de formation des enseignants, partout dans le monde. 
Nous avons choisi d' effectuer cette recherche dans un contexte bien précis, celui du 
baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire, à l ' UQAM. Ainsi, les 
étudiants participant à cette recherche ont tous réalisé leur portfolio avec les mêmes 
exigences. Nous limitons donc l' impact de la forme du portfolio sur le 
développement de l'analyse réflexive; les variables qui sont différentes d'un entretien 
à l' autre sont les techniques employées par les différents intervieweurs pour 
interroger les étudiants . Cette recherche qualitative est donc monographique, car nous 
examinons quelques cas dans le but de dégager une théorie du singulier (Van der 
Maren, 2004), qui ne pourra donc pas être généralisée. Par contre, les hypothèses 
ainsi générées pourraient conduire à la réalisation d'études expérimentales à plus 
grande échelle. 
3.2 Sélection des participants 
Afin de procéder à des études de cas, nous avons eu recours à un échantillonnage 
intentionnel parmi les étudiants finissants du baccalauréat en éducation préscolaire et 
enseignement primaire, à l' UQAM. Nous avons choisi des étudiants de quatrième 
année de formation, car leur expérience en enseignement est plus importante et que 
celle-ci contribue au développement de leur pratique réflexive (Pultorak, 1996). Ainsi, 
ces étudiants ont tous réussi trois stages en milieu scolaire et ils réalisaient ou 
terminaient leur dernier lors de la collecte des données. Ils avaient donc cumulé près 
d'une demi-année scolaire, en comptant les journées de stage et de préstage, et 
maitrisaient vraisemblablement les compétences de base nécessaires à l'enseignement. 
Ils en étaient donc à l' étape de la préinsertion professionnelle et nous pouvons 
supposer qu ' ils étaient plus enclins à mettre en pratique l'analyse réflexive, tant à 
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l' écrit qu'à l'oral, car ils avaient eu à le faire tout au long des quatre années de leur 
formation. Ainsi, dans le cas de notre échantillon, l'expérience pratique et la 
formation théorique ne sont pas des variables pouvant influencer significativement les 
écarts de niveau de réflexion entre les étudiants puisqu'elles sont comparables. 
Nous avons donc demandé la participation des étudiants finissants de la 
cohorte 2009-2013 à cette recherche. Chacun des étudiants volontaires devait nous 
soumettre ses préférences en matière d' intervieweur : il devait donc nous proposer un 
des enseignants associés l'ayant accompagné en stage (ou l' enseignant associé auquel 
il était jumelé pour son quatrième stage), un didacticien dont il avait suivi le cours, 
ainsi que l' un de ses superviseurs de stage. 
Nous avons reçu sept formulaires de participation d' étudiants volontaires. Par la suite, 
nous avons contacté ces personnes et les intervieweurs désignés afin de prendre 
rendez-vous pour les trois entretiens prévus. Dans le cas de trois étudiants, différents 
facteurs personnels et professionnels, de même que la non-disponibilité des 
intervieweurs ont mené à l' abandon de leur participation à la recherche. Ainsi, nous 
avons retenu la participation de quatre étudiants. 
Nous avons parcouru les portfolios électroniques de ces étudiants , puis nous avons lu 
et analysé, pour chacun d'entre eux, les six billets suivants : le billet concernant la 
compétence 1 « Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et 
interprète d'objets de savoirs ou de culture dans l 'exercice de ses fonctions », le billet 
concernant la compétence 2 « Communiquer clairement et correctement dans la 
langue d'enseignement, à l' oral et à l' écrit, dans les divers contextes liés à la 
profession enseignante », le billet concernant la compétence 3 « Concevoir des 
situations d' enseignement apprentissage pour les contenus à faire apprendre, et ce, en 
fonction des élèves concernés et du développement des compétences visées dans le 
programme de formation », le billet concernant la compétence 4 « Piloter des 
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situations d' enseignement apprentissage pour les contenus à faire apprendre, et ce, en 
fonction des élèves concernés et du développement des compétences visées dans le 
programme de formation», le billet concernant la compétence 11 «S'engager dans 
une démarche individuelle et collective de développement professionnel », le billet 
concernant la compétence 6 « Planifier, organiser et superviser le mode de 
fonctio1mement du groupe-classe en vue de favoriser l' apprentissage et la 
socialisation des élèves » et le billet concernant la compétence 9 « Coopérer avec 
l'équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les élèves en vue de 
l' atteinte des objectifs éducatifs de l'école ». Nous avons choisi ces compétences 
parce que ce sont sur elles que porteront les entretiens avec les superviseurs de stage, 
les didacticiens et les enseignants associés. 
Lors de la lecture de ces billets, nous avons d'abord vérifié s'il y avait amorce d'un 
processus réflexif, comme le propose Kember (1999) dans son modèle des niveaux de 
réflexion, à savoir l ' existence d'une problématique soulevée en regard de la 
compétence, qu'elle soit appuyée par la pratique ou non. Puis, lorsque c'était le cas, 
nous avons identifié le niveau de réflexion présent, selon la grille présentée à la 
figure 3.1. 
Existence d'une problématique 
•basée sur ... 
un élément de contenu (4e niveau) 
un élément de processus (se niveau) 
un élément de contenu et de processus (6e niveau) 
un élément relatif aux prémisses (7e niveau) 
,_ _,_ 
Figure 3.1 Grille de codage des niveaux de réflexion, d 'après Kember (1999) 
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Les portfolios ont été classés dans le tableau 3 .1, en lien avec les niveaux de réflexion 
présents dans les six billets consultés. Lorsque le billet ne présentait pas d 'élément 
réflexif (comme l' action non-réflexive du modèle de Mezirow), nous avons marqué la 
case du tableau d 'un «X». La réflexion écrite constitue le point d ' ancrage de 
l 'entretien; ces données sont capitales, car c'est à partir de ces informations qu ' il nous 
est possible de déterminer si l' entretien a permis de développer l' analyse réflexive de 
l' étudiant. 
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Il est important de noter que les billets n ' ont pas tous été écrits au même moment de 
la formation des étudiants . En effet, les billets sont exigés de la session d' automne de 
la deuxième année de formation à la session d'hiver de la troisième année de 
formation. Cela représente une différence, en terme d' expérience pratique et en terme 
de formation théorique. En effet, à l' automne de la deuxième année, les étudiants ont 
complété deux sessions de cours et ont fait un stage. À la session d 'hiver de la 
troisième année, ils ont complété cinq sessions de cours et fait trois stages (à 
l'exception des étudiants en stage hors Québec, qui font leur 3e stage suite à la session 
d'hiver). 
En somme, il est possible que le niveau de réflexion présent dans les billets soit plus 
élevé selon l'expérience pratique et théorique des étudiants . Or, comme nous pouvons 
l'observer dans le tableau 3.1, cette tendance n' apparaît pas chez les quatre étudiants 
participant à la recherche. Si cela avait été le cas, nous aurions noté des niveaux 
croissants en parcourant le tableau de gauche à droite, ce qui n ' est pas le cas ici. Par 
exemple, en faisant la lecture de la première ligne du tableau 3.1 , nous voyons que 
l' étudiant 1 a écrit un billet du 7e et du 5e niveau de réflexion de la grille de codage de 
Kember (1999) au début de sa deuxième année de formation. Un an plus tard, en 
troisième année de formation, ce même étudiant a écrit des billets ne présentant pas 
d' élément réflexif d' après la même grille de codage. Il en va de même pour les trois 
autres étudiants; les gains en expérience pratique et théorique ne garantissent pas un 
niveau de réflexion plus élevé. 
3.3 Collecte de données 
Dans cette section, il sera question de la technique de collecte de données qui a été 
privilégiée ainsi que des outils utilisés pour cette collecte. 
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3.3.1 Technique de prise de données de notre étude 
Dans le cadre de cette recherche, nous pouvons considérer les données comme étant 
suscitées par l'étudiante-chercheuse (Van der Maren, 2004). En effet, pour chacun 
des entretiens, quelques consignes ont été données à l'intervieweur, mais de manière 
limitée afin de donner toute la liberté à ce dernier quant aux techniques à employer. 
En effet, la consigne suivante a été donnée à chacun des intervieweurs : 
«Questionner l'étudiant, à votre façon, de manière à en apprendre davantage sur les 
réflexions présentes dans son portfolio. » Le format des données dépend donc de la 
consigne formulée à l'intention des intervieweurs, mais aussi, et surtout, de la façon 
dont ces derniers ont procédé pour atteindre cet objectif. Par conséquent, l' étudiante-
chercheuse s'est fait la plus discrète possible, en agissant à titre d'observatrice du 
terrain (Gaudreau, 2011) dès que les consignes ont été données et que l' entretien a 
débuté. 
L 'objectif de cette recherche étant de faire la description des modèles d'entretien et 
de la pratique réflexive, la technique de l'observation de terrain nous semblait la plus 
pertinente pour aborder l'entretien sur le portfolio. Nous aurions pu choisir de 
questionner les intervieweurs sur la manière dont ils s'y prennent pour mener cet 
entretien, mais nous souhaitions analyser directement l'action en fonction de notre 
cadre théorique. En effet, l'entrevue nous permettrait plutôt d'obtenir les perceptions 
des intervieweurs face à ce qu'ils font en entretien sur le portfolio, en référence à un 
cadre personnel (Van der Maren, 2004), ce qui n'est pas l'objet de notre recherche. 
Chacun des entretiens a été enregistré à l' aide d 'une caméra vidéo, de manière à 
pouvoir capter les échanges verbaux ainsi que tout élément non verbal, tels les gestes, 
les postures, etc. En effet, tel que nous l'avons vu dans le cadre théorique, certaines 
techniques d'entretien reposent sur des interventions non verbales de l' intervieweur 
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(Vermersch, 2011 ). Par ailleurs, l' étudiante-chercheuse a assisté à chacun des 
entretiens, de manière à assurer l'enregistrement vidéo, le respect du protocole, la 
signature du formulaire de consentement, ainsi que la prise de notes complémentaires. 
Par la suite, la vidéo a permis une observation en différé; cette dernière a bonifié la 
première observation sur le terrain en permettant de voir et revoir l ' entretien. Avant 
chaque entretien, chacun des participants était informé de son droit de se retirer à tout 
moment dans l'entretien, sans aucune conséquence négative. 
3.3.2 Devis de recherche 
Tel que nous l' avons mentionné, chaque étudiant devait être interviewé par trois 
personnes. Malheureusement, trois intervieweurs n'ont pu réaliser l'entretien en 
raison de l'incompatibilité de leurs disponibilités et de celles des étudiants qui les 
avaient choisis. Ainsi, les intervieweurs ont été au nombre de neuf: quatre 
superviseurs de stage, trois enseignants associés et deux didacticiens. Nous avons vu 
dans la problématique que chacune de ces personnes joue un rôle différent dans 
l'accompagnement de la pratique réflexive des étudiants, ce qui s 'est reflété lors de 
l'entretien sur le portfolio. Toutefois, nous voulions éviter la redondance pour 
l'étudiant et avons choisi nous-mêmes les billets sur lesquels portaient les différents 
entretiens. Cela a aussi permis de centrer ceux-ci sur certains billets plutôt que de 
tenter de couvrir tout le portfolio lors des échanges, ce qui se serait sans doute avéré 
long et périlleux. Seule la compétence 2 (portant sur la communication) a été discutée 
dans tous les entretiens. Le tableau 3.2 expose le devis de recherche et indique les 
compétences touchées par chacun des entretiens. 
Nous avons choisi d' attribuer ces compétences aux intervieweurs en fonction de leurs 
champs de compétence respectifs. Les objets de savoir, ainsi que les contenus à faire 
apprendre sont au cœur des intérêts du didacticien. Ainsi, il nous est apparu pertinent 
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que ce dernier s'intéresse à la compétence 1 et la compétence 3, afin d'observer les 
retombées de ses enseignements sur le plan pratique. Le superviseur, qui a l' occasion 
de voir l' étudiant en action dans une classe, pourra poser des questions au sujet du 
pilotage des situations d'enseignement-apprentissage, afin de se donner une idée de la 
vision de celui-ci. Par ailleurs, le questionnement relatif au développement 
professionnel de l'étudiant lui permettra de situer ce dernier en regard de la pratique 
réflexive (compétence 4 et compétence 11 ). 
N° DE INTERVIEWÉS INTERVIEWEURS 
L'ÉTU 
DEDE 
CAS 
EID I Étudiant 1 Didacti cien 1 
E4D4 Étudiant 4 Didacticien 4 
ElS l Étudiant 1 Superviseur 1 
E2S2 Étudiant 2 Superviseur 2 
E3S3 Étudiant 3 Superviseur 3 
E4S4 Étudiant 4 Superviseur 4 
Étudiant 1 Enseignant EIEAI associé 1 
Étudiant 2 Enseignant E2EA2 assoc ié 2 
Enseignant E3 Étudiant 3 
EA3 associé 3 
Étudiant 4 Enseignant E4EA4 assoc ié 4 
Tableau 3.2 
Devis de recherche 
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COMPÉTENCES DES BILLETS SUR LESQUELS PORTE L' ENTRETIEN 
C3 : Concevoir des 
situations 
C 1 : Agir en tant que d'enseignement 
professionnell e ou apprentissage pour les 
professionnel héritier, contenus à faire 
critique et interprète apprendre, et ce, en 
d'objets de savoi rs ou fonction des élèves 
de culture dans concernés et du 
l' exercice de ses développement des 
fonctions. compétences visées 
dans le programme de 
formation. 
C2 : Communiquer C4 : Piloter des 
clairement et situations 
correctement dans la d' enseignement 
langue apprentissage pour les C 1 1 : S ' engager dans 
contenus à faire une démarche d'enseignement, à 
apprendre, et ce, en individuelle et l' oral et à l'écrit, dans 
les divers contextes fonction des élèves collective de 
liés à la profession concernés et du développement 
enseignante. développement des professionnel. 
compétences visées 
dans le programme de 
formation. 
C6 : Planifi er, 
organi ser et superviser C9 : Coopérer avec 
le mode de l'équipe-école, les 
fonctionnement du parents, les différents 
groupe-classe en vue partenaires sociaux et 
de favoriser les élèves en vue de 
l'apprentissage et la l' atteinte des objectifs 
socialisation des éducati fs de l'école . 
élèves. 
L'enseignant associé, quant à lui, a côtoyé l'étudiant quotidiennement durant un stage 
de quelques semaines. Il est donc bien outillé pour le questionner sur la gestion d ' un 
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groupe-classe, ainsi que sur la collaboration avec les divers acteurs du milieu scolaire, 
en lien avec les objectifs éducatifs (compétences 6 et 9). Par ailleurs, la qualité de la 
communication étant une compétence qui devrait interpeller tous les intervenants, 
chaque intervieweur a discuté avec l'étudiant de la compétence 2 (à l'exception de 
l'entretien entre l'étudiant 1 et le superviseur 1, qui s'est déroulé avant que nous 
ajoutions cette compétence au devis). Lorsque nous avons contacté les intervieweurs, 
nous les avons questionnés afin de connaître leur profil. Le tableau 3 .3 pennet de 
situer l' expérience de chacun des intervieweurs. 
Les intervieweurs ont été invités à consulter les billets de l' étudiant quelque temps 
avant l'entretien. Nous rappelons qu' une seule consigne leur avait été transmise en 
regard de l'objectif de ce dernier: questionner l' étudiant, à leur façon, de manière à 
en apprendre davantage sur les réflexions présentes dans le portfolio. 
Années 
Codes d'expérience à 
ce poste 
Dl 2 ans 
D4 2-3 ans 
Sl 3 ans 
S2 28 ans 
S3 1 an 
S4 11 ans 
30 ans comme 
EA2 enseignante-
associée/15 
stagiaires 
5 ans comme 
EA3 enseignant-
associée (2e 
stagiaire de 4< 
année) 
3 ans comme 
EA4 enseignante-
associée 
Tableau 3.3 
Portrait des intervieweurs 
Formation en accompagnement 
pédagogique, en lien avec ce 
poste 
Didacticiens 
4 ans comme conseillère 
pédagogique 
Formation superviseur de stage, 
avec Sylvie Viola, superviseur et 
didacticienne, à l'UQAM, il y a 1 
an. 
Superviseurs 
Formation superviseur de stage, 
avec Sylvie Viola, superviseur et 
didacticienne. À l' UQAM, il y a 3 
ans. 
Aucune 
Formation superviseur, avec 
Sylvie Viola, superviseur et 
didacticienne. Cette année. 
Formation superviseur de stage, 
Gérald Boutin et Louise 
Camaraire, UQAM, il y a 11 ans. 
Micro-programme 9 crédits, 
donné par Marc Boutet, sur 
l' accompagnement pédagogique, 
université Sherbrooke, approche 
expérientielle. 
Ensei1?:nants associés 
Formation de l' Université de 
Montréal , suivi régulièrement 
Par la commission scolaire, il y a 
5 ans 
Formation enseignant associé, 
avec Sylvie Viola, cette année. 
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Expériences/ 
connaissances en 
matière d 'entretien 
ou autres 
Elle avait préparé ses 
questions. 
Participation au projet 
APTES* 
Ell e avait préparé ses 
questions. 
Participation au projet 
APTES* 
* Le projet APTES, supervisé par Sylvie Viola, permet aux enseignants associés d'être guidés dans 
la mise en place de l' accompagnement de stagiaires. 
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3.3.3 Déroulement de l 'entretien 
Les entretiens ont eu lieu entre mars et juin 201 3. Des plages horaires d'une heure ont 
été réservées pour chacun et ceux-ci se sont déroulés à l'UQAM, à l'exception de 
ceux avec les enseignants associés, qui se sont déroulés sur leur lieu de travail. Tous 
les participants ont signé un formulaire d' information et de consentement (voir les 
appendices A et B) avant le début des entretiens. 
Chronologie Durée (en minutes) 
1. 5 
2. 5-1 0 
3. 10-15 
4. 10-15 
5. 5- 10 
6. 10-15 
Durée totale 45-70 minutes 
Tableau 3.4 
Chronologie et durée prévues de 
chacune des étapes de l'entretien 
Éléments de l'étape 
Installation préalable du matériel audio-vidéo 
Lecture préalable des billets par l' intervieweur (s' il y a li eu) 
Accueil des participants par l'étudiante-chercheuse 
Lecture et signature du formulaire de consentement 
Explication du déroulement de l' entretien 
Questions 
Test du matériel audio-vidéo 
Questionnement par l' intervieweur concernant le premier billet 
Réponses de l'étudiant 
Questionnement par l' intervieweur concernant le deuxième billet 
Réponses de l'étudiant 
Questionnement par l' intervieweur concernant d 'autres aspects du 
portfo lio sur lesquels il a porté son attention (métaphore, images, 
artéfacts choisis, etc.) 
Synthèse par l' étudiante-chercheuse (autres éléments à ajouter, 
questions sans réponses, etc.) 
Fin de l'entretien 
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3.4 Analyse des données 
Les enregistrements vidéo des entretiens ont été importés dans le logiciel 
N 'Vivo (Version 10) et leur contenu a été analysé au regard de deux thèmes 
généraux : la réflexion (à travers le discours de l' étudiant) ainsi que les techniques 
d'entretien (à travers le discours et les éléments non verbaux de l' intervieweur) . Pour 
chacun des entretiens, chaque unité de sens a été repérée et codifiée en fonction de 
ces thèmes. 
Suite à cette analyse verticale, les énoncés semblables ont été classés à l' intérieur des 
catégories prévues par le cadre théorique, mais aussi, dans certains cas, dans des 
catégories émergentes. Par la suite, l' interprétation de ces données nous a permis 
d' établir certaines relations entre des énoncés appartenant aux techniques d' entretien 
et des énoncés appartenant aux niveaux de réflexion des étudiants. Nous avons aussi 
tenu compte du niveau de réflexion initialement présent à l'écrit dans le portfolio. En 
effet, les données les plus pertinentes pour cette recherche sont celles qui démontrent 
un niveau de réflexion plus élevé à l' oral (lors de l' entretien) qu' à l'écrit. 
3 .5 Codification des données 
Nous avons vu, dans le cadre théorique, que les techniques d'entretien métacognitif 
permettent à la personne interviewée de prendre conscience du processus sous-jacent 
à son action. C'est donc à partir de cela que nous avons élaboré une grille de codage 
préliminaire, qui s'est modifiée au fur et à mesure de la collecte et de l' analyse des 
données (tableau 3.5). Cette grille initiale est basée sur les théories des entretiens 
métacognitifs dont nous avons traité au deuxième chapitre et repose sur les 
techniques qui y sont explicitées. Les catégories et les sous-catégories reposent sur 
l' objectif de l' intervention de l'intervieweur (ce sont les cases gtjses, numérotées à 
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l'aide de chiffres arabes dans le cas des catégories et de lettres minuscules dans le cas 
des sous-catégories). Sous ces catégories et sous-catégories, nous avons nommé les 
techniques en spécifiant, entre parenthèses, de quel type d'entretien elles proviennent : 
entretien critique (EC), dialogue pédagogique (DP) et entretien d'explicitation (EE). 
Les codes qui ont émergé du travail d'analyse ont été indiqués en italique tout au 
long du tableau et ceux qui n'ont pas été utilisés ont été soulignés. 
Tableau 3.5 
Grille de codage des catégories et 
sous-catégories relatives aux techniques d'entretien 
CATÉGORIES ET SOUS-CATÉGORIES 
Préparation à l'entretien 
ob'et de l'activité des rètombées de 
Etablissement du projet de sens (PP) : compréhension, 
réflexion, imagination (déterminer le pourguoi et le comment 
de l'activité) 
EXEMPLES D'ÉNONCÉS OU DE 
MANIFESTATIONS NON VERBALES 
« Si tu es d'accord, j'aimerais te 
poser quelques questions 
concernant la réalisation de ton 
portfolio. » 
« Que penses-tu apprendre lors de 
cet entretien? » 
« Quel sens donnes-tu à ce que nous 
allons faire, lors de cet entretien? » 
Eçqy,\p,et encouragement de la vç4bagsation en cours (écoute active) 
;;<,. =' ~ 
Verbal (EE et DP) 
tw 
erbal (EE'.et DE) 
Validation compréhension 
Félicitations 
Agréer : « hum, hum », « oui », 
« bien », etc. 
Se taire; sourire; hocher de la tête; 
accord gestuel et postural. 
Ref ormuler le propos de l 'étudiant 
afin d 'en valider la compréhension. 
Féliciter l 'étudiant pour sa 
réflexion, son propos. 
Relance active du guidage et de Faccompagnement dans le cadre du questionnement 
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Ralentissement du débit de l'intervieweur afin de Qermettre à « Ce gue je comQrends (oause2, 
c'est gue tu as dû Qrendre du recul !' interviewé de Qrendre son temQS à son tour. (EE) (oause2, un temQs d'arrêt. .. » 
Questionnement relatif à l'évocation 
TYQe d' information Qerçue Qar l'aQQrenant (visuelle, auditive « Lorsgue tu te revois en train 
ou verbale) (DP); d'écrire tes billets toutes les 
Domaine de l'évocation (guotidien. automatisé. rationalisé, semaines, gu 'est-ce gue tu revois 
créativité) (DP); exactement? » 
Reformulation de tYQe éricksonnien (EE) 
1 Focalisation (EE) ;i(biiih' % 1 
« Lorsque tu m' as parlé de __ 
Retour sur une information déjà formulée pour l'élucider (EE) tout à l'heure, qu 'est-ce que ça 
signifiait? » 
« Est-ce qu 'il y a des moments où 
Proposition d'un thème absent du discours de !' interviewé, tu écrivais des réflexions dans ton 
mais dont l' intervieweur soupçonne la présence. (EE) portfolio suite à une discussion avec 
ton enseignant associé? » 
« Est-ce qu ' il y un aspect dont tu 
Ouverture sur le choix d 'un point à expliciter (EE) voudrais qu 'on parle, en lien avec 
ce billet? » 
l f lucidation (EB) ~ 1 + 
« Qu 'est-ce gue tu as fait 
Passage à une descriQtion Qlus fine (EE) exactement lorsgue tu as choisi de 
traiter de cet asQect dans ton billet? 
À l' aide d' un suggort visuel, d'un schéma (EC} Peux-tu me regrésenter cela dans un 
schéma?» 
« Sur quel savoir, quelle théorie 
Guidage vers un aspect fonctionnel de l'action (EE) t' es-tu appuyé pour écrire ce 
billet? » = Déclaratif 
Contextes 
« Pourquoi as-tu voulu écrire un 
Intentions, Justification argumentative (EC) billet sur la gestion de classe? » = 
Jugements, Introspection (EC) Justification argumentative 
« Comment tu te sentais en écrivant 
Déclaratifs au suj et d'une situation aussi 
difficile? » = lntrosQection 
Repérage dans les formulations des omissions, des « Qu 'est-ce que tu veux dire 
imprécisions, des généralisations (EE) exactement quand tu dis que tu y penses et que tu écris ensuite? » 
1 0 6  
V é r i f i c a t i o n  ( E C )  
« U n e  a u t r e  é t u d i a n t e  m e  d i s a i t  
C o n t r e - s u g g e s t i o n  
q u ' i l  é t a i t  p l u s  f a c i l e  p o u r  e l l e  
d ' é c r i r e  s u r  d e s  é v è n e m e n t s  v é c u s  
C o n t r e - a r g u m e n t a t i o n  
e n  s t a g e ,  q u ' e n  p e n s e s - t u ? »  
1  R e l a n c e  a c t i v e  d u  g u i d a g e  e t  d e  l ' a c c o m p a g n e m e n t  h o r s  d u  
c a d r e  d u  q u e s t i o n n e m e n t  
1  
'  R é g u l a t i o n  ( E E )  
1  
1  
A c c o r d  p o u r s u i t e  
« E s t - c e  q u e  ç a  v a ,  j u s q u ' à  
m a i n t e n a n t ,  l e  r y t h m e ? »  
« E s - t u  t o u j o u r s  d ' a c c o r d  p o u r  m e  
p a r l e r  d e  l a  f a ç o n  d o n t  t u  a s  r é f l é c h i  
à  c e l a ?  »  
V é r i f i c a t i o n  d e  l a  g r é s e n c e  d e s  c o n d i t i o n s  d ' e x g l i c i t a t i o n  ( E E )  
( ê t r e  d a n s  l e  d o m a i n e  d e  l a  v e r b a l i s a t i o n  d e l  ' a c t i o n  v é c u e ;  f a i r e  
« E s - t u  d ' a c c o r d  p o u r  q u e  n o u s  
r é f é r e n c e  à  u n e  t â c h e  r é e l l e  e t  s g é c i f i é e ;  f o c a l i s e r  s u r  l e  
n o u s  c o n c e n t r i o n s  s u r  l e  m o m e n t  o ù  
g r o c é d u r a l  d e  l ' a c t i o n  e t  s u b o r d o n n e r  l e s  a u t r e s  a s g e c t s  d e  
t u  a s  é c r i t  l e  b i l l e t  s u r  l a  
l ' a c t i o n ;  v é r i f i e r  l a  g o s i t i o n  d e  g a r o l e  i n c a r n é e ;  a i d e r  à  l ' a c c è s  à  
c o m p é t e n c e  2 ?  »  
l a  m é m o i r e  c o n c r è t e ) .  
« Q u ' e s t - c e  q u e  t u  a s  f a i t  a u  
m o m e n t  d ' é c r i r e  l e  b i l l e t  s u r  l a  
c o m p é t e n c e  1 2 ?  »  
V é r i f i c a t i o n  d e  l a  g r é s e n c e  d e  g r o b l è m e s  à  f a i r e  l ' e x g é r i e n c e  d e  
« Q u a n d  t u  e s s a i e s  d ' é v o q u e r  
s a  1 2 r o 1 2 r e  g e n s é e  ( E E )  
l ' é c r i t u r e  d e  c e t t e  r é f l e x i o n ,  
c o m m e n t  t ' y  p r e n d s - t u ?  »  
D e s c r i g t i o n  e t  é l u c i d a t i o n  d e s  s t r a t é g i e s  d e  g e s t i o n  m e n t a l e  
«  S i  j e  c o m p r e n d s  b i e n ,  t u  e s  e n  
( D P )  
t r a i n  d e  r é f l é c h i r  à  l a  r a i s o n  q u i  t ' a  
Q u e s t i o n n e m e n t  s u r  l e s  g e s t e s  m e n t a u x  m i s  e n  œ u v r e  
p o u s s é  à  é c r i r e  u n  b i l l e t  s u r  c e  
( c o m g r é h e n s i o n ,  r é f l e x i o n ,  i m a g i n a t i o n  c r é a t i v e )  
s u j e t ?  »  
R e f l e t  d e  c e  g u i  e s t  1 2 e r Q u  c o m m e  g e s t e  m e n t a l  m i s  e n  œ u v r e  
l  ~;en a v e c  s a  p m ü q u e  
«  M o i ,  l o r s q u e  j ' e n s e i g n a i s ,  
j ' a i m a i s  b e a u c o u p  p a r t i r  d e s  i d é e s  
d e s  é l è v e s  p o u r  b â t i r  m e s  p r o j e t s » .  
L ' i n t e r v i e w e u r  f a i t  l a  l e c t u r e  d e  l a  
q u e s t i o n  d u  b i l l e t  o u  l a  r e f o n n u l e  
Q u e s t i o n  b i l l e t  
s u i t e  à  l a  l e c t u r e .  I l  l a i s s e  l ' é t u d i a n t  
r é a g i r  o u  p o u r s u i t  a v e c  u n e  
q u e s t i o n .  
L ' i n t e r v i e w e u r  f a i t  l a  l e c t u r e  d ' u n  
L e c t u r e  
p a s s a g e  d u  b i l l e t .  I l  l a i s s e  l ' é t u d i a n t  
r é a g i r  o u  p o u r s u i t  a v e c  u n e  
q u e s t i o n .  
1  R é p o n d r e  p o u r  l ' é t u d i a n t  
' "  
L  'intervie~eur r é p o n d  l u i - m ê m e  à  
u n e  q u e s t i o n  q u ' i l  a v a i t  p o s é e .  
1  
Enseignement 
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L'intervieweur transmet ses 
" connaissances à l 'étudiant ou 
suggère à celui-ci d 'aller chercher 
de l 'information pour bonifier sa 
réflexion: 
«L 'apprentissage coopératif, dans 
le fond, c'est de permettre aux 
élèves de collaborer dans la 
réalisation d'un objectif 
commun ... » 
«Je te suggère d'aller lire des 
recherches les devoirs et leurs. liens 
avec la réussite scolaire. » 
En ce qui a trait aux niveaux de réflexion des étudiants, la grille de codage qui a été 
employée (tableau 3 .6) reprend les éléments théoriques exposés à la section 2.1. Ainsi, 
nous nous sommes appuyés sur les niveaux réflexifs de Mezirow (M) ainsi que sur le 
processus de l'apprentissage expérientiel de Kolb (K). Nous nous référerons aussi aux 
savoirs métacognitifs mobilisés, en lien avec la théorie de la métacognition de 
Lefebvre-Pinard et Pinard (LPP). 
Tableau 3.6 
Grille de codage des catégories et sous-catégories relatives 
aux niveaux de réflexion, aux étapes du processus réflexif et 
aux connaissances métacognitives activées 
CATÉGORIES ET 
SOUS-CATÉGORIES 
Pro os non réflexifs 
Introspection, 2e niveau (M) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux personnes (LPP) 
DÉFINITIONS ET EXEMPLES 
Les propos sont orientés vers la personne, ses pensées, ses 
sentiments. 
« Je suis quelqu ' un qui réfléchit beaucoup, qui a beaucoup 
d' idées.» 
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Le~· propos portent sur la description des caractéristiques 
tangibles de l'expérience, qui ne sont pas des connaissances 
nîétacognitives : 
Expérience concrète, 1 ère étape (K) «Il faut écrire des billets en s'appuyant sur ce que l'on a vécu, 
en stage ou à l'université. » 
«J'ai choisi une métaphore qui me représente.» 
L'expérience est conceptualisée; les propos s'appuient sur des 
Agir pensé, 3e niveau (M) ou connaissances métacognitives relatives aux tâches ou aux 
observation réfléchie, 2e étape (J<:Jw&l • stratégies. 
Connaissances métacognitives 
relatives aux tâches (LPP) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux stratégies (LPP) 
Propos réflexifs (M) 
Réflexion sur les contenus, 4 e 
niveau (M) ou conceptualisation. 
abstraite, 3e étape (K) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux personnes (LPP) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux tâches (LPP). 
Réflexion sur les processus, 5e 
niveau (M) ou conceptualisation 
abstraite, 3e étape (K) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux stratégies (LPP) 
Réflexion sur les contenus et les 
processus; 6e niveau (M) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux tâches et aux 
stratégies (LPP) 
~ ,~~! 1' 
« La création du portfolio demande d'être créatif. » 
« Pour écrire de bons billets, il faut être capable de synthétiser 
nos idées. » 
Réflexion portant sur les éléments qui définissent le problème, 
la situation. JI s'agit donc d'une réflexion sur la forme (de quoi 
~tponstitué le problème?) 
« Les étudiants qui aiment faire leur portfolio sont des étudiants 
qui, en général, aiment réfléchir. » 
« Etre créatif, dans le cadre du portfolio, c'est démontrer que 
l' on est capable de fa ire des li ens que les autres étudiants ne 
feront pas ». 
Réflexion portant sur les stratégies et procédures mises en 
œuvre dans la résolution d 'un problème ainsi que l 'évaluation 
de celles-ci. 
Comment ai-je fait pour percevoir, réfléchir sur ces éléments? 
Ai-je été efficace? 
« Je me suis aperçu qu ' il fallait que je synthétise mes billets 
lorsque je les ai relus l' année suivante. Je pense que le fait de 
prendre conscience de ça m'a aidé à écrire des billets plus clairs 
par la suite. » 
Réflexion portant simultanément sur la définition du problème 
et sur les stratégies à mettre en œuvre pour le résoudre. 
«En écrivant mes billets, j e me suis mise à réfléchir sur le sens 
exact de la compétence 1. Je me suis rendu compte que je ne 
parlais que de la culture générale. Pourtant, en relisant les 
compétences professionnelles, ce n'éta it pas que ça. Il fallait que 
je comprenne vraiment cette compétence-là et c'est pour ça que 
j ' ai questionné mon professeur. » 
~éfle(<ion sur les prémisses, 7e 
niveau (M), conceptualisation 
abstraite, 3e étape (K) 
Connaissances métacognitives 
relatives aux objectifs (LPP) 
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Réflexion par la recherclJ.e <:les erreurs contenues dans les 
'présuppositions liées à ritltil~àpprentissage initial et de leuis ' 
effets. Ce niveau est particulier, car la réflexion est liée à la 
phase de la problématisation, phase distincte de la résolution de 
problème. 
Pourquoi ai-je perçu cela? Qu'est-ce qui fait que j'ai réfléchi à 
ce problème? 
« J'ai compris que le portfolio était beaucoup plus qu 'une 
collection de bons travaux, comme je le pensais au départ. J'ai 
raffiné mon identité professionnelle grâce à ce travail-là parce 
que j'ai dû me questionner sans arrêt lorsque j'écrivais mes 
billets, je choisissais mes artéfacts .. . Je me demandais toujours 
si cela me représentait vraiment. » 
Lorsque les entretiens ont été codifiés, il a été possible d'obtenir, pour chacun des cas, 
un portrait des techniques d' entretien employées par l'intervieweur. De plus, il a été 
possible de décrire les niveaux de réflexion et les étapes du processus réflexif 
présents dans les propos des étudiants, de même que les connaissances qu' ils ont 
mobilisées sur le plan métacognitif. À partir de ces descriptions, nous avons pu 
établir les retombées, sur la réflexion des étudiants, des techniques d ' entretien des 
intervieweurs. Ainsi, nous avons pu répondre à nos objectifs qui sont, rappelons-le, 
de décrire les différents modèles présents lors des entretiens sur le portfolio, de 
décrire la pratique réflexive mise en œuvre par les étudiants lors de ceux-ci et 
d'établir le portrait des tendances et des relations en émergeant. C'est ce portrait que 
veut dégager l' analyse mise en œuvre au chapitre qui suit. 

-------------- - - - - ---
CHAPITRE IV 
ANALYSE DES RÉSULTATS 
Les objectifs de notre recherche sont de décrire les modèles d'entretien privilégiés par 
les intervieweurs de même que la pratique réflexive des étudiants dans le cadre 
d'entretiens sur le portfolio. Un dernier objectif est d'établir le portrait des tendances 
et relations qui émergent entre les modèles d' entretien et la pratique réflexive. 
D ' abord, nous allons présenter le niveau de réflexion qui était présent à l'écrit dans le 
portfolio, et ce, pour chacune des compétences visées par les entretiens. Puis, nous 
dresserons le portrait de chacun des entretiens, en présentant la proportion du temps 
occupé par les interventions de l' intervieweur et par les réponses de l'étudiant. Par la 
suite, pour chaque intervieweur, nous présenterons les techniques d 'entretien 
pratiquées, en dégageant celles ayant été le plus utilisées et en présentant des extraits 
représentatifs. Nous utiliserons ici le nombre d' interventions plutôt que la proportion 
du temps occupé par l ' intervention dans l'entretien. Cette mesure permettra une 
comparaison entre les intervieweurs, car la vitesse d'élocution de la personne et les 
pauses peuvent faire varier la durée d 'une intervention. 
Puis, nous présenterons le portrait de la pratique réflexive de l' étudiant, en regard du 
processus (Kolb, 1984), des niveaux (Mezirow, 1991) et des connaissances 
métacognitives y étant engagées (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). Il importe de 
rappeler les composantes de la grille de codage de Kember (1999) ayant servi à 
établir les niveaux de réflexion des étudiants basés sur le modèle de Mezirow. Dans 
les premier, deuxième et troisième niveaux, la réflexion est absente. Il s' agit de l' agir 
mécanique (absent dans le contexte de cette recherche) , de l 'introspection et de l'agir 
pensé. Le quatrième niveau est une réflexion sur le contenu de l' action. Le cinquième 
112 
mveau est une réflexion sur le processus mis en œuvre dans l'action. Le sixième 
niveau porte à la fois sur le contenu et le processus. Le septième et dernier niveau de 
réflexion porte sur les prémisses, qui constituent les objectifs et les raisons à l'origine 
de l'action. La figure 4.1 illustre la grille de codage de Kember. Seuls les niveaux 
réflexifs y sont présentés, puisque c'est là l'objet de notre recherche. Nous nous 
réfèrerons à ces niveaux lors de l' analyse des données qui suivra. 
Figure 4.1 
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Grille de codage de Kember, d'après la théorie des niveaux de réflexion de 
Mezirow 
Finalement, nous présenterons une synthèse du portrait des entretiens, afin de décrire 
les relations et tendances émergentes. Pour ce faire, nous utiliserons le modèle illustré 
par la figure 4.2. Nous pouvons y voir l'ensemble des concepts et des modèles que 
nous avons présentés lors du chapitre II. Lors de la présentation de chacun des cas, 
nous indiquerons la présence de ces éléments par ordre d' importance, en les 
numérotant. 
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Les éléments les plus présents lors de l 'entretien, ceux que nous considérons comme 
étant caractéristiques, seront en caractère gras. Cela nous permettra, en un coup d'œil 
de voir le portrait de l 'entretien. En effet, en faisant la lecture de ce schéma dans le 
sens horaire, en partant en haut à gauche, nous pourrons voir les techniques les plus 
utilisées dans l'encadré entretien, puis, les informations recherchées par la technique 
de l 'élucidation dans l'encadré pointillé adjacent. Les connaissances métacognitives 
mobilisées figurent dans l'encadré qui suit. Finalement, le bas du schéma illustre les 
deux dimensions de la réflexion engendrée : les étapes du processus de réflexion et 
les niveaux de réflexion. 
Afin de faciliter la lecture de ce chapitre, nous utiliserons des sigles pour chacun des 
participants ainsi que pour chacun des entretiens. Les quatre étudiants portent le sigle 
E suivi d'un chiffre de 1 à 4. Les deux didacticiens portent les sigles Dl et D4. Les 
quatre superviseurs portent le sigle S suivi d 'un chiffre de 1 à 4. Finalement, les trois 
enseignants associés portent les sigles EA2, EA3 et EA4. Les entretiens portent un 
sigle correspondant aux participants impliqués. Par exemple, l' entretien entre 
l' étudiant 1 et le superviseur 1 porte le sigle E 1S1. 
4.1 L'entretien entre l' étudiant 1 et le superviseur 1 (ElSl) 
Les niveaux des réflexions présentes à l'écrit dans le portfolio de l'étudiant 1 sont 
plutôt hétérogènes, lorsque nous les analysons à l'aide de la grille de codage de 
Kember (1999). En effet, quatre des sept billets analysés ne présentent pas d' élément 
réflexif (compétences 3, 6, 9 et 11). Par contre, un billet (compétence 2) présente des 
réflexions sur les processus (Se niveau) et deux billets (compétences 1 et 4) présentent 
des réflexions sur les prémisses (7e niveau). Il semble donc que cet étudiant puisse 
115 
atteindre un mveau de réflexion élevé à l'écrit, mais que cela ne soit pas 
systématiquement le cas. 
Ce premier entretien portait sur le billet de la compétence 4 (pilotage de situation 
d'enseignement-apprentissage), qui se situe au 7e niveau de la réflexion, et sur le 
billet de la compétence 11 (développement professionnel), qui ne présentait pas 
d'élément réflexif. 
4.1.1 Les techniques d' entretien du superviseur 1 
Tout d' abord, rappelons le portrait du superviseur ayant mené cet entretien. Cette 
personne supervise les stages de la formation des enseignants depuis trois ans. Par 
ailleurs, elle a suivi la formation offerte à l'UQAM à son entrée en poste. Elle avait lu 
le portfolio de l 'étudiant 1, mais n ' avait pas de notes ou de questions préparées à 
l'avance (ce qui, par ailleurs, n 'était pas demandé, ni même souhaité) . L 'étudiant 1 
avait été accompagné par ce superviseur lors de son 3e stage et il l' a choisi pour 
l' interviewer. 
L'entretien s' est déroulé au bureau du superviseur 1 et a été d'une durée de 
3 2 minutes et 3 8 secondes. Les compétences dont il a été question (compétence 4 
et 11) ont couvert une proportion légèrement différente lors de l' entretien 
(respectivement 41 ,59 % et 33,53 % du temps). Le reste de l'entretien a été consacré 
à la discussion sur le portfolio dans sa globalité. 
Le superviseur 1 a employé des techniques d' entretien (verbales ou non) dans une 
proportion de 23, 78 % de la durée de l' entretien. La place est davantage laissée à 
l' étudiant 1, dont les interventions occupent 66,37 % de l' entretien. 
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Les techniques d'entretien employées par le superviseur 1 sont illustrées, en nombre 
de références d'encodage, dans la figure 4.3 . Une référence d ' encodage correspond 
ici à chaque technique d 'entretien codée. 
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Figure 4.3 Techniques d'entretien du superviseur 1 
Il est possible de voir que le superviseur 1 adopte, la plupart du temps ( 16 références), 
une technique que nous avons appelée l 'élucidation, d'après le modèle de l' entretien 
d'explicitation (Vermersch, 2011). L' élucidation des propos de l' étudiant 1 se fait en 
questionnant les différentes informations satellites de l'action, comme nous l'avons 
vu dans le modèle présenté au chapitre II . Il est intéressant de noter que les 
informations relatives au contexte, au déclaratif et au procédural ont été questionnées 
uniquement dans la partie de l' entretien traitant de la compétence 4, portant sur le 
pilotage des situations d'enseignement-apprentissage. De même, les informations 
relatives au jugement ont été questionnées seulement lorsqu' il a été question de la 
compétence 11, portant sur le développement professionnel et celles portant sur 
l' intention de l'action, en lien avec une autre section du portfolio. La figure 4.4 nous 
permet de voir le nombre de références à chaque type de question d 'élucidation. 
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E1 S1 - Informations recherchées par questions d'élucidation 
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Informations recherchées par les questions d'élucidation du superviseur 1 
Les questions d 'élucidation du superviseur 1 sont plus nombreuses à viser 
l'information liée au contexte (5 références) et font référence à la pratique de 
l'étudiant en stage : « Ici, tu as dit que tu as utilisé l'activité d'art plastique [ ... ] pour 
rendre l'activité ludique dans ton stage. Est-ce que l'intégration des arts, c'est 
quelque chose que tu fais régulièrement en stage?» (Vidéo ElSl, 6:47 à 7:01) À 
quatre reprises, des questions d 'élucidation sont aussi posées en regard des 
informations procédurales: «Peux-tu me donner quelques exemples de qu'est-ce que 
tu fais, maintenant, dans ton stage, pour rendre l' apprentissage 
ludique?» (Vidéo ElSl, 3:58 à 4:03) Le jugement et l 'introspection de l' étudiant 1 
sont également questionnés ( 4 références): « C'est déjà arrivé que tu as lu un article 
là-dedans, avec lequel tu n'étais pas d'accord?» (Vidéo ElSl, 19:10 à 19:15) Par 
ailleurs, deux questions sont en lien avec les informations déclaratives sur lesquelles 
s'appuie l'étudiant 1 : « [ ... ] où tu es allée chercher.. . euh, tes renseignements sur 
comment rendre l' apprentissage ludique, quels sont les différentes, les différents 
modèles d'enseignement que tu pourrais utiliser, par exemple. » (Vidéo ElSl, 2:42 à 
2:50) Finalement, une seule question est posée en regard de l 'intention derrière 
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l'action et celle-ci ne porte pas sur l'un des billets, mais plutôt sur une section du 
portfolio de l'étudiant 1, traitant de ses expériences à l'étranger. 
En observant de nouveau la figure 4.3, nous pouvons voir que ! 'écoute active du 
superviseur 1 est une technique d'entretien qui occupe aussi une place importante 
puisqu'elle se présente à dix reprises. Ces interventions comprennent des 
comportements non verbaux témoignant de l'écoute active, tels que le hochement de 
tête. À une occasion, l'encouragement à poursuivre est verbal («hum, hum »). Il 
s'agit aussi, dans certains cas, de félicitations : « Voilà! Et puis, j'ai aimé les 
commentaires que tu as faits, euh, à propos, à l'écoute des élèves.» (Vidéo ElSl, 
11 :03 à 11 :09) Finalement, la validation de la compréhension se fait à une reprise, en 
faisant la synthèse des propos antérieurs de l'étudiant: « Donc c'est sûr que dans la 
planification, tu planifies pour la situation ludique qui aide pour l'enseignement et 
l' intégration des notions. » (Vidéo ElSl, 13 :24 à 13 :34) 
Par la suite, la technique d'entretien que nous avons appelé l 'enseignement est 
présente à sept reprises. Cette catégorie est émergente, car elle ne faisait pas partie de 
l'un de nos modèles. Lors de ses interventions, le superviseur 1 va transmettre, de 
manière explicite, des savoirs, des connaissances ou en suggérer l'acquisition : «Être 
professionnel, c'est se tenir à jour, mais c'est aussi de ... pouvoir porter un jugement 
critique sur les articles, les choses que l'on voit, etc. »(Vidéo El S 1; 17:30 à 17:45); 
« Dans ta planification, tu peux planifier le mode de fonctionnement de tes activités 
ludiques. » (Vidéo E 1S1 ; 13: OO à 13: 10) Ces interventions du superviseur 1 ne visent 
pas à questionner l'étudiant 1; elles visent à lui transmettre des connaissances ou à lui 
suggérer de chercher des informations par la suite. 
Nous pouvons aussi dire que le superviseur 1 a mené un entretien principalement en 
lien avec les réflexions déjà présentes à l'écrit, comme nous l'avions exprimé dans la 
consigne qui lui était donnée au départ. En effet, les questions de focalisation (celles 
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menant à l' ouverture sur d'autres aspects d'un sujet ou celles proposant un nouveau 
sujet) sont peu présentes, soit à trois reprises. 
Finalement, la lecture de certains passages des billets et la réponse pour l 'étudiant 
sont des techniques d' entretien qui ne sont pas caractéristiques, puisqu'elles se 
présentent respectivement à deux reprises et à une reprise. 
4.1.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l'entretien ElS 1 
Nous allons ici décrire la pratique réflexive de l 'étudiant 1 lors de l'entretien avec le 
superviseur 1, en nous intéressant d' abord aux étapes du processus d' apprentissage 
expérientiel (Kolb, 1984), puis aux niveaux de réflexion (Mezirow, 1991) en lien 
avec les connaissances métacognitives activées (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). 
Comme nous l'avons dit à la section 2.1, la pratique réflexive se définit en fonction 
de diverses composantes. Le processus d'apprentissage expérientiel de Kolb met en 
lumière quatre étapes que la personne peut franchir lors de l'apprentissage : 
l'expérience concrète, l'observation réfléchie, la conceptualisation abstraite et 
l' expérimentation active. Ces étapes se succèdent en passant de la saisie de sens à la 
transformation de sens, du pôle concret au pôle abstrait. Lorsque l'on examine la 
réflexion d'un individu en regard de ce modèle, il est possible de distinguer le style 
d'apprentissage préconisé. Par ailleurs, les niveaux de réflexion de Mezirow nous 
permettent de situer la réflexion en fonction des connaissances sur lesquelles elle 
s' appuie, de la plus simple à la plus complexe : élément de contenu, processus ou 
prémisse. Ce modèle permet aussi d'établir si la réflexion est une transformation du 
sens. En effet, la réflexion (ou action réflexive) du modèle de Mezirow doit 
problématiser une situation, en transformer Je sens, afin de générer une nouvelle 
forme de connaissance. Finalement, les connaissances métacognitives mettent en 
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lumière le type de connaissances activées et générées par la réflexion : connaissances 
sur les personnes, les tâches, les stratégies ou les objectifs. 
4.1.2.l Les étapes du processus d 'apprentissage expérientiel 
Lors de l'entretien, la réflexion de l'étudiant est passée par les quatre étapes du 
processus d'apprentissage expérientiel de Kolb (1984), pour chacune des 
compétences visées. La figure 4.5 nous permet de constater que la réflexion se situe 
principalement à l 'étape de la conceptualisation abstraite (11 références) et de 
manière comparable, à l'étape de l 'observation réfléchie (10 références) . 
L'expérience concrète est très présente (8 références) alors que l'expérimentation 
active est plus rare (3 références). Les deux dernières étapes (expérience concrète et 
expérimentation active) touchent la dimension affective et comportementale de 
l'action et elles font référence, comme nous l'avions dit au chapitre II, au pôle 
concret du processus d'apprentissage. Le pôle abstrait est représenté par les étapes de 
l 'observation réfléchie et de la conceptualisation abstraite, qui réfèrent à la 
dimension perceptive et à la dimension symbolique de l'action. 
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Nous pouvons donc dire que la réflexion de l' étudiant se situe surtout sur le plan 
abstrait. La conceptualisation abstraite est une saisie du sens, une interprétation de 
l'expérience par l'étudiant, dans sa dimension symbolique. L' étudiant analyse 
l' expérience en émettant des généralisations, basée sur une théorie personnelle ou 
provenant d 'une autre source. Dans le cas suivant, nous comprenons que l 'étudiant 
attribue une part du décrochage scolaire au manque de motivation des élèves, qui 
perdent le plaisir d'apprendre en vieillissant: «Donc, je me demandais qu 'est-ce qui 
se passe, au primaire, qui fait en sorte qu'à un moment là il y a comme un décrochage 
qui s'installe. L'aspect ludique, on dirait, de l' école perd sa place peut-être plus vers 
le 3e cycle, je sais pas.» (Vidéo ElSl , 0:30 à 1 :11) 
L 'observation réfléchie, qui est elle aussi abstraite, peut être définie par ce que 
l' étudiant perçoit de l' expérience. Ici, par contre, il n'y a pas de conceptualisation. 
L' étudiant ne va pas jusqu' à émettre une théorie qui expliquerait l' expérience dont il 
nous parle : «À l' école y 'a des choses plus plates, et puis faut apprendre aussi à faire 
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des choses un peu, plus ... euh, moins stimulantes, plus ... De la drill, par exemple, des 
choses comme ça.» (Vidéo ElSl, 1:55 à2:15) 
Nous pouvons aussi observer des passages où l' étudiant raconte des éléments de ses 
expériences en stage. Dans ces cas, il s'agit de l'étape de l 'expérience concrète, où 
l'étudiant décrit l'expérience par ses qualités tangibles. 
On a fait des présentations orales, on a pris , par exemple, les homophones. Au lieu que 
j 'explique bêtement les homophones à l'avant, je les ai placés en équipe et là à ce moment-là, 
eux-mêmes devaient faire un sketch au reste de la classe pour expliquer, par exemple 
l'homophone m-e-t-s [ ... ]. (Vidéo El S 1, 4:28 à 4:45) 
Finalement, l 'étape de l 'expérimentation active s' illustre par des propos où l' étudiant 
transforme concrètement le sens de l' expérience, en décrivant, par exemple, ce qu' il 
fera lorsqu'une situation semblable se présentera à lui : «Leur dire aussi d'avance, là 
on va faire une activité ... différente, on va faire des sketchs, etc. Donc je m'attends à, 
donc de vraiment dire avant l'activité ... » (Vidéo El Sl, 13 :06 à 13:23) 
4.1.2.2 Les niveaux de réflexion 
Lors de l'entretien avec le superviseur l , nous avons vu que l'étudiant 1 se situe 
davantage dans le pôle réflexif de l'apprentissage, d'après le modèle de 
l' apprentissage expérientiel. Or, si nous nous référons aux niveaux de réflexion de 
Mezirow, nous pouvons voir que les propos non réflexifs et les propos réflexifs se 
retrouvent en quantité équivalente. La figure 4.6 nous permet de voir le nombre de 
références pour chacun des niveaux du modèle de Mezirow. 
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E 1S1 - Niveaux de réflexion 
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Figure 4.6 Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien ElSl 
Les propos non réflexifs regroupent la catégorie de ! 'agir pensé et de l'introspection; 
ils regroupent donc 11 références. Nous avons vu au chapitre II que dans ce type de 
propos, la personne fait appel à ses connaissances antérieures, sans pour autant entrer 
en réflexion. En effet, il n 'y a pas de problématisation de l'action à ces niveaux. Les 
propos réflexifs, quant à eux, regroupent la réflexion sur les contenus, les processus, 
les contenus et processus et les prémisses. Il s'agit de propos réflexifs, car l' examen 
de certains aspects de l'expérience (contenus, processus, etc.) amène de nouvelles 
idées, de nouvelles connaissances et permettent une modification des schèmes ou des 
perspectives de sens. 
Dans le cas de cet entretien, les propos de l' agir pensé sont les plus nombreux (8 
références). Les extraits suivants illustrent ce type de propos : « Nous les jeunes, on 
dirait qu ' on promouvoit ça, je sais pas, c'est peut-être parce qu'on est.. dans 
l' université, etc., on nous le dit [en parlant du développement professionnel] », 
(Vidéo E 1S1 , 18 :3 8 à 18 :48); « Donc je me dis, pourquoi faire la grammaire 
bêtement avant, quand on peut, faire en sorte que c'est plaisant la grammaire, c'est 
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pas obligé d'être dur et difficile, et...» (Vidéo ElSl, 4:59 à 5:09) L'introspection, 
bien que moins présente (3 références), illustre aussi des propos non réflexifs : « Je 
pense que je suis une personne quand même assez épicurienne dans la vie, donc, je 
pense que ça fait partie de ma personnalité ... » (Vidéo ElSl, 3:45 à 3:55) 
En ce qui a trait aux propos réflexifs, ils regroupent des éléments de réflexion sur le 
contenu (3 références), de réflexion sur les processus (4 références), de réflexion sur 
les contenus et les processus (2 références) et sur les prémisses (2 références). La 
réflexion sur le contenu, rappelons-le, porte sur ce qui nous fait agir : «Je trouve que 
l'école évolue, donc ... il m'semble que ... on ne peut pas rester, selon moi, avec la 
craie et le tableau indéfiniment. Je pense qu ' il faut... Il faut que l'école s'adapte à la 
société ... (Vidéo ElSl, 21:22 à21:39) La réflexion sur les processus s'intéresse à la 
manière dont nous fonctionnons, comme dans cet extrait : « Si on développe pas la 
pratique réflexive, on va faire des choses sans ... sans se questionner, pis ça sera pas 
nécessairement le meilleur qu'on va sortir des élèves . »(Vidéo El S 1, 31 :34 à 31 :44) 
Lorsque la réflexion permet de saisir à la fois le contenu et le processus, la grille de 
codage de Kember (1999) permet de ne pas scinder le propos en deux unités. 
L'extrait suivant en est un exemple : 
Je me dis pourquoi pas partir de choses, justement ludiques? (rires) J'me rends compte que tout 
ce que je fais (rires) à un rapport avec ça! Mais je pense que, on en a déjà parlé. Mais, pour moi 
la créativité c'est super important... j ' aime ... J'sais pas .. . J'ai l' impression que j 'ai pas un 
enseignement très ... fermé, j ' fais un enseignement peut-être plus ouvert ... (Vidéo E!Sl , 8:47 
à 9: 10) 
Finalement, la réflexion sur les prémisses, le niveau le plus élevé du modèle de 
Mezirow, exprime la raison d'une action: 
Si on était tous ralliés autour de ... d 'objectifs professionnels, et si on avait de la formation 
continue obligatoire, etc. J'pense que ça pourrait aider à rehausser le niveau de la profession 
enseignante puis le regard de la société, aussi, sur les enseignants. (Vidéo El S 1, 22:33 à 22 :53) 
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4.1.2.3 Les connaissances métacognitives 
L'étudiant 1, dans cet entretien avec le superviseur 1, fait appel à certaines de ses 
connaissances métacognitives. La figure 4.7 permet d'observer le nombre de 
références à chacune des catégories de connaissances métacognitives. 
E1S1 - Connaissances métacognitives 
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Figure 4.7 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien ElSl 
Tel que nous l'avons vu à la section 2.1.3, le modèle de Lefebvre-Pinard et 
Pinard (1985) met en lumière quatre types de connaissances impliquées dans la 
réflexion métacognitive. Elles peuvent concerner les caractéristiques des personnes, 
la nature des tâches, les stratégies mises en action et les objectifs sous-jacents à 
l 'action. La réflexion de l'étudiant 1 est donc davantage orientée vers des 
connaissances relatives aux tâches (10 références), aux stratégies (8 références) et 
aux personnes (6 références), par rapport aux connaissances sur les 
objectifs (1 référence). 
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4.1.3 Synthèse du portrait de l'entretien E 1S1 
À la suite des résultats que nous venons de présenter, il nous apparaît intéressant de 
reprendre le modèle de l'interaction entre l'entretien, les connaissances 
métacognitives et la réflexion, présenté au deuxième chapitre, à la section 2.4. Nous 
présentons les données de manière à illustrer leur importance dans l' entretien, en 
ordre décroissant (la donnée en première position étant la plus présente dans 
l'entretien). La figure 4.8 illustre ces données. 
Cette figure nous permet de voir que la technique d 'élucidation est la plus employée 
par le superviseur 1 et a ciblé des informations relatives au contexte et au procédural, 
au jugement et à l 'introspection. Les connaissances métacognitives les plus sollicitées 
sont celles relatives aux tâches, aux stratégies et aux personnes. 
Les processus de réflexion engagés par l' étudiant 1 nous montrent la place 
prépondérante de la réflexion par rapport à l'action (Kolb, 1984). En effet, nous 
retrouvons les processus de conceptualisation abstraite et d' observation réfléchie de 
manière plus importante. Lors de l'entretien avec le superviseur 1, les propos de 
l'étudiant 1 sont donc orientés vers la saisie et la transformation du sens de manière 
abstraite. Par contre, le niveau de réflexion (Mezirow, 1991) le plus présent, l' agir 
pensé, n'est pas une action réflexive au sens de ce modèle. Il en va de même pour 
l' introspection, qui contrairement à ce qu 'en disent Lefebvre-Pinard et Pinard, n'est 
pas réflexive dans le modèle de Mezirow. En effet, ce dernier considère que 
l' introspection ne permet pas de problématisation de l' action et ne génère donc pas de 
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Figure 4.8 Interaction des composantes de l'entretien ElSl 
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nouvelles connaissances. Toutefois, des mveaux de réflexions plus élevés (en 
fonction de la grille de Kember, 1999) se retrouvent aussi dans les propos de 
l'étudiant 1 : réflexion sur les processus (Se niveau), les contenus (4e niveau), les 
contenus et processus (6e niveau) et les prémisses (7e niveau). Nous pouvons donc 
observer que la pratique réflexive de cet étudiant est variable, en terme de niveaux, à 
l' écrit comme à l' oral. 
4.2 L' entretien entre l'étudiant 1 et le didacticien 1 (ElDl) 
Comme nous l'avons vu au début de la section 4.1 , les réflexions présentes à l' écrit, 
dans le portfolio de l' étudiant 1, sont plutôt hétérogènes. Ce deuxième entretien 
ciblait les billets des compétences 1 (culture), 2 (communication) et 3 (planification). 
À l' écrit, le billet sur la compétence 3 ne présentait pas d' éléments réflexifs. Par 
contre, le billet de la compétence 1 est celui ayant le niveau de réflexion le plus élevé, 
allant jusqu'à la réflexion sur les prémisses (7e niveau) . Quant au billet sur la 
compétence 2, nous y avons lu une réflexion sur les processus (Se niveau). 
4.2.1 Les techniques d'entretien du didacticien 1 
Il importe de rappeler le portrait du didacticien ayant mené cet entretien. Cette 
personne occupe un poste de professeur de didactique des langues depuis deux ans; 
auparavant, elle a occupé un poste de conseiller pédagogique dans une commission 
scolaire durant quatre ans. L' étudiant 1 a choisi cet intervieweur, car ils ont travaillé 
sur différents projets de recherche ensemble; un lien de confiance est donc établi 
entre eux depuis plusieurs mois. 
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L' entretien s'est déroulé au bureau du didacticien et a duré 45 minutes et 15 secondes. 
La compétence 2, ayant trait à la communication, a occupé la majeure partie de 
l' entretien, soit 33,03 % de couverture. Il est intéressant de noter qu ' il s' agit d'une 
compétence touchant directement le champ d'expertise de l'intervieweur. Les deux 
autres compétences ont occupé respectivement 17,81 % (compétence 1, sur la culture) 
et 13,79 % (compétence 3, sur la planification) du temps de l'entretien. Le reste du 
temps (soit 35,37 %) a été occupé par la discussion sur d' autres sections du portfolio, 
notamment celle sur le stage hors-Québec. 
Lors de cet entretien, la proportion du temps occupé par les techniques d' entretien du 
didacticien est comparable à celle du temps occupé par la réflexion de l' étudiant 
(respectivement 41 ,01 % et 42,55 %). Les techniques d'entretien employées par le 
didacticien 1 sont illustrées, en nombre de références d'encodage, dans la figure 4.9. 
Rappelons qu 'une référence d' encodage correspond à chaque technique d'entretien 
codée. 
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Dans le cas de cet entretien, la technique la plus employée par le didacticien est 
l 'enseignement. Cela signifie qu'à 11 reprises, l' intervieweur a voulu expliquer, 
enseigner des notions à l'étudiant : 
De 
Moi je dirais que... on peut faire chaque jour de la lecture, que ce soit partagée ou bien 
interactive ou guidée, dans les classe de troisième cycle. Donc, ne te prive pas d 'en faire , parce 
que c'est ce qui est recommandé par la recherche. (Vidéo E!Dl , 12:44 à 1:08) 
manière moms significative, l' écoute active (7 références), 
l'élucidation ( 6 références), la focalisation (2 références), les liens avec sa 
pratique (1 référence) et le rappel de la question du billet (1 référence) sont aussi des 
techniques employées lors de cet entretien. La technique de l' écoute active comprend 
des manifestations d'écoute verbales ou non verbales, des encouragements et des 
félicitations: «Je trouve ça très intéressant, tu vois le lien entre le goût de lire et 
l'amélioration en écriture.» (Vidéo ElDl, 8:46 à 8:55) Dans le cas de cet entretien, il 
est intéressant d'observer que l 'écoute active a été employée de manière significative 
et que la réflexion de l'étudiant a occupé une proportion équivalente au temps occupé 
par le didacticien, comme mentionné précédemment. 
L'élucidation permet de questionner les informations satellites de l'action, comme 
nous l'avons vu dans le modèle de l' entretien d'explicitation de Vermersch 
(section 2.3.3), ainsi que dans la section précédente, portant sur l'entretien ElSl. 
Dans le cas présent, le faible nombre de références d'encodage en lien avec cette 
technique (chaque type d'informations a été questionné une fois , à l'exception de 
l' intention, qui l'a été deux fois) ne justifie pas d'analyser et de dégager une tendance 
au regard des types d' informations questionnées (contexte, procédural, jugement, 
déclaratif, intention) . Nous pouvons voir cette répartition des types d'informations 
recherchées par les questions d' élucidation dans la figure 4.1 O. 
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E101 - Informations recherchées par questions d'élucidation 
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Figure 4.10 Informations recherchées par les questions d'élucidation du didacticien 1 
En retournant à la figure 4.9, nous pouvons aussi noter qu'à deux reprises durant 
l'entretien, le didacticien a posé une question de focalisation. Ces deux questions 
proposaient un nouveau sujet de réflexion. Bien que cette technique n 'ait pas été 
employée beaucoup, il est intéressant de noter que l'intervieweur n'avait pas de 
crainte à aller au-delà des réflexions écrites : « Si tu avais à choisir panni les trois 
compétences, laquelle est la compétence où tu te vois plus. ... enfin, que tu as 
développée davantage?» (Vidéo El Dl, 29: 15 à 29 :23); « Et puis, le niveau du 
français là-bas?» (Vidéo ElDl , 37:51 à 37:53) Ces deux questions de focalisation 
faisaient suite à l ' entretien sur les trois billets ciblés et témoignaient de l'intérêt du 
didacticien à aller au-delà des réflexions écrites du portfolio. 
Finalement, deux autres techniques ont été utilisées à une reprise, soit le lien avec sa 
pratique et la lecture de la question du billet. 
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4.2.2 La pratique réflexive de l' étudiant lors de l'entretien E 1D1 
Nous allons examiner la pratique réflexive de l ' étudiant 1 lors de cet entretien. Il 
importe de rappeler que nous nous intéressons aux étapes du processus 
d'apprentissage expérientiel de Kolb, aux niveaux de réflexion de Mezirow et aux 
connaissances métacognitives de Lefebvre-Pinard et Pinard. Nous allons débuter par 
le processus d' apprentissage expérientiel en regardant lesquelles des étapes se 
retrouvent davantage dans la réflexion de l' étudiant 1. 
4.2.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel 
Lors de cet entretien, l' étudiant 1 a réfléchi en passant par trois des quatre étapes du 
cycle de l'apprentissage expérientiel, pour chacune des compétences visées par les 
échanges. La figure 4.11 permet de situer ces trois étapes en fonction de leur nombre 
de références dans l' entretien 
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Nous pouvons donc observer que la conceptualisation abstraite occupe la plus grande 
place (8 références), tout comme dans l'entretien avec le superviseur 1. Cette étape 
caractérise une réflexion où la personne analyse l' expérience à partir d'une théorie 
personnelle ou issue d'une autre source. Dans la citation qui suit, l'étudiant explique 
le rôle que la philosophie peut jouer chez l' enseignant, en regard de la quête de 
nouvelles connaissances. 
Moi , je pense qu 'en tant qu 'enseignant on a une responsabilité de justement, de se questionner 
au maximum, d'en savoir le plus possible. Et la philosophie, ça nous permet de réfl échir, d'aller 
plus loin. Donc souvent, les enfants peuvent nous poser des questions, souvent anodines, mais 
sur lesquelles on doit réfléchir. (Vidéo ElDl, 2:06 à 2:43) 
Tout comme lors de l' entretien avec le superviseur 1, les réflexions de cet étudiant se 
situent davantage dans le pôle abstrait du processus (prédominance de la 
conceptualisation abstraite et de l'observation réfléchie, par rapport à l 'expérience 
concrète et l'expérimentation active). Par contre, l'observation réfléchie se distingue 
de la conceptualisation abstraite parce qu' il ne s'agit pas d' une conceptualisation, 
mais bien d'une perception de l' expérience, comme dans cet extrait : « Parce qu'en 
même temps les élèves sont actifs, en même temps y a la lecture, l'écriture ... on fait 
partie de l'histoire. L'enseignant conteur et chef d 'orchestre! »(Vidéo ElDl , 26:15 à 
26:30) 
D'autre part, l 'expérience concrète occupe la deuxième place en importance sur les 
quatre étapes de l'apprentissage expérientiel (6 références). Cela signifie que 
l'étudiant explique et raconte l'expérience, de manière concrète, en s'appuyant sur 
des caractéristiques tangibles: «Dans mon stage au préscolaire, j'avais une grosse 
boite avec des ... plein d'instruments. Donc ce qu' on a fait, c' est que je suis partie de 
cette idée-là [en référence au livre Le jardin des sons] et on a ... au début, j ' ai créé 
moi-même une histoire simple avec des sons.» (Vidéo ElDl , 24:42 à 25:00) 
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Finalement, l 'expérimentation active, étape où la personne se projette dans une 
expérience semblable, n'est pas présente dans cet entretien. 
4.2.2.2 Les niveaux de réflexion 
Comme nous l' avons vu au chapitre II, les mveaux de réflexion de Mezirow se 
partagent d'abord en deux catégories, les propos réflexifs et les propos non réflexifs. 
Lors de cet entretien avec le didacticien 1, il est intéressant d'observer que les propos 
de l'étudiant se situent légèrement plus dans les niveaux réflexifs, alors qu ' ils étaient 
parfaitement répartis dans l 'entretien avec le superviseur 1. Les niveaux réflexifs 
comportent la réflexion sur les contenus, les processus, les contenus et le processus 
simultanément et les prémisses; la figure 4.12 nous permet de voir qu ' il y a eu un 
total de 8 références d' encodage pour ces types de réflexion. D 'autre part, les propos 
non réflexifs comportent 6 références d'encodage et regroupent l' agir pensé et 
l' introspection. 
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Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien ElDl 
Dans le cas de cet entretien, ce sont les propos réflexifs sur les contenus et processus 
simultanément qui sont les plus nombreux, avec 4 références d'encodage. Comme 
nous l'avons vu au chapitre II, il s'agit de propos où la personne examine des 
éléments de son action relatifs au contenu et au processus, de manière liée, afin d 'en 
arriver à de nouvelles connaissances. L'extrait suivant illustre cela : «J' imagine que 
plus on lit, plus on a des idées en tête, plus c'est facile après de .. . d' avoir des idées 
d'écriture aussi, parce qu ' il se forme des espèces de pattern dans les 
histoires.» (Vidéo ElDl, 9:31à9:48) Par la suite, les propos réflexifs portant sur les 
prémisses, donc sur les éléments à l'origine de l'action, se présentent aussi de 
manière significative: « Je pense qu 'en tant qu 'enseignant, on a la responsabilité de 
se questionner, d'en savoir le plus possible, puis je me dis la philosophie ça nous 
permet de réfléchir, d'aller plus loin[ .. . ] » (Vidéo ElDl, 2:07 à 2:23) Finalement, les 
propos réflexifs sur les contenus sont présents à une reprise, cette fois encore en lien 
avec le stage hors Québec : 
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Lorsqu ' ils commencent l'école à 5 ans, des fois ils commencent à 6 ans, ils ont peut-être jamais 
vu de mots écrits, et même les livres il n ' y en a pas vraiment non plus, donc déjà ça, je me dis, 
ça fait en sorte qu ' ils commencent à l'école déjà, que c'est plus difficile pour eux, [ ... ] 
désavantagés. (Vidéo ElDl, 38 :20 à 38:38) 
Les propos non réflexifs sont aussi présents de manière significative, avec 6 
références d'encodage. L 'agir pensé, comme nous l' avons vu, fait appel aux 
connaissances antérieures de l'étudiant, sans qu' il y ait de modifications de celles-ci 
par la réflexion. En voici un exemple, tiré de cet entretien, où l'étudiant nous parle 
des possibilités de faire le lien avec le français , lors d'une activité de philosophie avec 
les enfants : 
À ce niveau-là, je faisais plus de l'éthique, mais on pourrait carrément prendre les mots et aller 
chercher par exemple, les préfixes dans les mots pour essayer de comprendre le sens du mot. 
Peut-être aller chercher dans le dictionnaire aussi, pour aller voir tel mot, on en discute en 
philosophie, mais c'est quoi la vraie définition du dictio1maire . (Vidéo E lDI , 7:00 à 7:25) 
Finalement, ! 'introspection, propos non réflexif, est aussi présente à trois reprises et 
fait appel aux sentiments et émotions de la personne. Dans cet extrait, l'étudiant 
commente sa pratique de la lecture interactive auprès des élèves. 
Présentement, je faisais mon stage au 3• cycle et bien entendu j ' en faisais moins qu ' au 1er cycle, 
parce qu 'au le' cycle on en fait à tous les jours, alors qu ' au 3• cycle c'est pas tous les jours. 
Mais c'est quelque chose qui me manque vraiment, parce que ... moi-même je me fais plaisir 
lorsque j'en fais ... (Vidéo ElDl , 12:22 à 12:41) 
4.2.2.3 Les connaissances métacognitives 
Lors de l'entretien avec le didacticien 1, l'étudiant 1 fait appel à ses connaissances 
métacognitives lors des discussions concernant les trois billets et les autres sections 
du portfolio. La figure 4.13 illustre la répartition des références liées à ces 
connaissances métacognitives. 
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Figure 4.13 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien ElDl 
Il apparaît donc que les connaissances les plus utilisées sont celles relatives aux 
tâches (7 références d'encodage), puis aux stratégies (4 références), aux 
personnes (3 références) et aux objectifs (2 références). Cet ordre d' importance des 
connaissances métacognitives est exactement le même que lors de l' entretien de cet 
étudiant avec le superviseur 1. 
4.2.3 Synthèse du portrait de l ' entretien ElDl 
Suite aux résultats que nous venons de présenter, nous allons à nouveau conclure en 
présentant le modèle d' interaction entre les dimensions relatives à l'entretien, aux 
connaissances métacognitives et à la réflexion. Ce modèle, que nous avons présenté 
au début de ce chapitre, nous permet de voir l' importance de ces variables dans 
l' entretien. Pour chaque encadré, nous présentons les données dans l' ordre 
décroissant de l ' importance de leur apparition dans l'entretien. Les données les plus 
caractéristiques ont été mises en évidence par l'utilisation de caractères gras. La 
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figure 4 .14 illustre les données de l'entretien E 1D1, en les présentant tel que nous 
venons de l'expliquer. 
En effet, cette figure permet de voir que le didacticien 1 a employé des techniques 
d'entretien permettant de transmettre de l ' information (enseignement) , d'encourager 
l'étudiant dans ses propos (écoute active) ainsi que l 'élucidation de certaines 
informations satellites de l'action. Ces informations ciblées par l 'élucidation 
concernaient surtout l 'intention et la justification de l' action. L 'étudiant, pour sa part, 
a principalement mobilisé des connaissances métacognitives relatives aux tâches. Sa 
réflexion est surtout passée par les étapes de la conceptualisation abstraite et de 
l'expérience concrète. Le niveau de la réflexion ayant été atteint la plupait du temps 
est la réflexion sur le contenu et les processus. 
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Figure 4.14 Interaction des composantes de l'entretien ElDl 
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4.3 L' entretien entre l' étudiant 2 et l ' enseignant associé 2 (E2EA2) 
Avant même les entretiens avec l' étudiant 2, nous avions constaté que les niveaux de 
réflexion présents dans les billets de son portfolio étaient aussi relativement 
hétérogènes. Dans quatre billets (compétence 1, 2, 6 et 11 ), la réflexion est absente. 
Toutefois, dans les billets portant sur les compétences 3 et 4, le 5e niveau de 
réflexion (Kember, 1999), portant sur les processus, a été atteint. Les réflexions du 
billet portant sur la compétence 9 atteignent quant à elles le 4e niveau de la grille de 
codage de Kember. 
Ce premier entretien portait sur les billets de la compétence 2 (communication) et de 
la compétence 6 (gestion de la classe) , qui ne présentaient pas de propos réflexifs, 
ainsi que sur le billet de la compétence 9 (coopération des partenaires) qui atteignait 
le 4e niveau de réflexion d'après la grille de codage de Kember. 
4.3 .1 Les techniques d' entretien de l 'enseignant associé 1 
Il importe tout d' abord de situer le profil de l' enseignant associé 1. Il s' agit d'un 
enseignant associé très expérimenté puisqu' il en est à sa trentième année à ce titre. De 
plus, celui-ci suit régulièrement les formations offertes aux enseignants associés, par 
les différentes universités d'où proviennent les stagiaires qu' il accompagne. 
L'étudiant 2 était en stage dans la classe de cet enseignant lors de l' entretien. Celui-ci 
s' est déroulé dans les locaux de l'école où travaille cet enseignant associé et il a été 
d'une durée totale de 22 minutes. Cependant, l' entretien s' est vécu en deux temps, dû 
à une courte interruption imprévue. En effet, les compétences 2 et 6 sont regroupées 
dans une première vidéo et la compétence 9, dans une seconde. Les trois compétences 
visées par l'entretien ont occupé un temps comparable, quoi que légèrement supérieur 
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pour la compétence 2 (39,62 % de l'entretien). La compétence 6 a occupé 21,82 % et 
la compétence 9, 29,39 %. 
Dans le cadre de cet entretien, les techniques d' entretien de l' enseignant associé et les 
réflexions de l' étudiant ont occupé un temps comparable, soit respectivement 43.03 % 
et 33.4 % de couverture. 
Les techniques d' entretien employées par l 'enseignant associé sont illustrées en 
nombre de références d' encodage dans la figure 4.15. 
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Nous pouvons donc voir que l'enseignant associé utilise la plupart du temps une 
technique d'entretien que nous avons appelée enseignement (12 références). Cette 
catégorie est émergente, car elle ne faisait pas partie de l 'un de nos modèles. Cela 
signifie que l ' intervieweur ne questionne pas l'étudiant, mais lui donne une 
explication ou lui transmet de l' information, comme dans cet extrait, qui concerne 
l'importance de la planification: 
Comme je te disais, tout le temps avec ton élément déclencheur aussi , puis que ce soit écrit 
parce que tu peux pas que ce soit toujours comme ça. Surtout que ... il faut que tu sauves ta peau 
quelque part. Si l'année suivante tu as encore ce groupe-là, ce qui n' arrivera peut-être pas au 
début, ce qui est fait est fait et ce qui était bien fait, que ce soit conservé ... [ ... ] il te faut des 
traces .. . (Vidéo E2EA2, 12: 10 à 12:33) 
En deuxième lieu, nous pouvons voir que la lecture d'extraits de billets est aussi très 
présente dans l 'entretien (9 références). Lors de ces extraits, l'enseignant associé relit 
des passages des billets, tel qu'ils ont été écrits par l'étudiant. Il lui est arrivé de 
commenter, au fil de la lecture, avec une courte question d'élucidation («Qu'est-ce 
que tu veux dire? », Vidéo E2EA2 _ 2, 1: 15) ou des félicitations ( « Tu possèdes quand 
même bien ta langue française! », Vidéo E2EA2_1, 2:02). 
Dans une moindre mesure, des liens avec la pratique ont aussi été faits (3 références) . 
Cela signifie que l 'enseignant associé compare les propos de l'étudiant avec sa propre 
pratique, comme le montre cet extrait concernant la coopération entre collègues : 
«Ça m'est déjà arrivé avec X de me tourner de dos et de lui demander, [ ... ] coopère 
avec moi, prends-le! »(Vidéo E2EA2, 4:50 à 4:55) 
Ensuite, l 'élucidation des propos s'est fait à deux reprises et concernait uniquement le 
billet portant sur la compétence 9. Nous venons de voir que l'une de ces questions 
d'élucidation a été posée lors de la relecture d'un billet. Dans les deux cas, il 
s'agissait de questions d'élucidation visant à obtenir des informations relatives au 
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jugement: «Tu y crois, toi, évidemment, à la coopération? »(Vidéo E2EA2, 2:44 à 
2:46) 
Finalement, les techniques d 'écoute active et de f élicitations ne sont pas présentes de 
manière significative, avec une seule référence d' encodage chacune. 
4.3.2 La pratique réflexive de l ' étudiant lors de l' entretien E2EA2 
Nous allons décrire la pratique réflexive engagée par l' étudiant 2 lors de cet entretien. 
Tout comme nous l' avons fait jusqu' à maintenant, nous allons nous intéresser aux 
étapes du processus d' apprentissage expérientiel de Kolb (1984), puis aux niveaux de 
réflexion de Mezirow (1991) en lien avec les connaissances métacognitives activées 
(Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). 
4.3.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel 
Lorsque nous examinons la réflexion de l'étudiant en fonction des étapes du 
processus d' apprentissage expérientiel, il appert que tous les propos correspondent 
aux deux premières étapes du cycle, soit l'expérience concrète et l' observation 
réfléchie. La figure 4.14 nous montre le nombre de références d' encodage pour 
chacune des étapes. 
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Tout d'abord, l'expérience concrète est présente à trois reprises dans l'entretien et 
signifie que l'étudiant saisit le sens de l'action dans sa dimension affective : «J'ai 
participé deux fois, la première et la deuxième année [ ... ] et ça vaut la peine! Je 
trouve ça l'fun, plein d'étudiants et d'enseignants qui font une dictée en même 
temps!» (Vidéo E2EA2_1, 6:20 à 6:50) Puis, l 'observation réfléchie apparaît 8 fois 
dans les propos de l'étudiant; cela signifie que le sens de l'action est transformé, de 
manière abstraite, dans sa dimension perceptive. 
Juste comme un défi [ ... ] pour le plaisir de le faire! Justement, quand on va là-bas, c ' est 
vraiment le plaisir ... d'aller essayer une dictée. On est des étudiants en éducation [ ... ] ou c ' est 
des professeurs qui sont dans le domaine, mais ça veut pas nécessairement dire qu ' ils savent 
plus écrire qu ' un étudiant. (Vidéo E2EA2_1 , 7:32 à 7:50) 
L'étudiant ne va pas jusqu'à conceptualiser ses expériences; il fait part de ses 
perceptions, mais il ne tente pas d'expliquer celles-ci par une théorie ou une 
généralisation. Dans cet extrait, si l'étudiant était allé jusqu'à l'étape de la 
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conceptualisation abstraite, il aurait pu, par exemple, nous parler du fait que les 
étudiants et les enseignants se placent dans la posture de l'apprenant lorsqu'ils 
participent à cette dictée et que cela permet de voir les processus mis en œuvre par les 
élèves dans un exercice comparable. 
4.3.2.2 Les niveaux de réflexion 
L'examen des niveaux de réflexion engagés par l'étudiant, dans cet entretien, révèle 
l'absence de propos réflexifs, au sens entendu par Mezirow (1991). En effet, nous 
retrouvons des éléments attribuables à ! 'agir pensé ainsi qu'à ! 'introspection, comme 
l' indique la figure 4 .1 7. 
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Comme nous l'avons vu précédemment, ! 'agir pensé fait appel aux connaissances 
antérieures de la personne, sans qu'il y ait modification de celles-ci. 
Une limite dans le sens que . .. qu ' on ne peut pas faire tout. Il y a une limite à l'école. En tant 
que tel, ce qu ' on peut faire à l' école pour l'élève, mais à l' extérieur, c'est fini . On a pas de 
contrôle sur l' extérieur, dans ce sens-là la limite [ .. . ] (Vidéo E2EA2 _ 2, 1:1 6 à 1 :29) 
L 'introspection, présente à une seule reprise, témoigne aussi de propos non réflexifs 
et traite de propos centrés sur la personne, ses émotions, ses préférences : « Pour moi 
c' est important le français [ ... ] oral, comme le français écrit. Puis, j ' essaie de faire 
attention le plus possible. »(Vidéo E2EA2_1, 0:21 à 0:29) 
Dans le cadre de cet entretien, nous ne pouvons donc pas parler de propos réflexifs, 
en terme de niveaux définis par la théorie de Mezirow. 
4.3.2.3 Les connaissances métacognitives 
Lors de cet entretien, nous avons relevé 5 références d'encodage relatives aux 
connaissances métacognltives sur les tâches. Aucune autre connaissance 
métacognitive n' a été relevée. 
4.3.3 Synthèse du portrait de l' entretien E2EA2 
La figure 4.18 démontre les caractéristiques de cet entretien. Nous pouvons conclure 
que l' intervention de l'enseignant associé 2 visait principalement la transmission de 
savoir (enseignement) ainsi que la lecture des billets. Les questions d'élucidation ne 
visaient que le jugement et ! 'introspection. En réponse à ces interventions, les 
connaissances métacognitives relatives aux tâches ont été les seules mobilisées. La 
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réflexion de l'étudiant 2 s' est principalement passée à l'étape de l'observation 
réfléchie et au niveau de l ' agir pensé. 
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4.4 L'entretien entre l'étudiant 2 et le superviseur 2 (E2S2) 
Nous allons exposer les résultats de ce deuxième entretien vécu par l'étudiant 2, dans 
le cadre de cette recherche. Cette fois, il se déroule avec le superviseur du dernier 
stage de l'étudiant. Au moment de l'entretien, le stage a été complété avec succès et 
l'étudiant a terminé son baccalauréat. 
Cet entretien a porté sur les billets des compétences 2 (communiquer), 4 (pilotage de 
situation d'enseignement-apprentissage) et 11 (développement professionnel). Parmi 
ces trois billets, un seul présentait des propos réflexifs à l 'écrit. Il s'agit du billet 
portant sur la compétence 4, qui amenait une réflexion sur les processus (Se niveau). 
4.4.1 Les techniques d'entretien du superviseur 2 
Le superviseur ayant mené cet entretien possède une expérience de 28 ans à ce poste. 
Il n' a pas souvenir d'avoir suivi une formation universitaire spécifiquement pour ce 
travail. Or il participe régulièrement dans différents projets de recherche concernant 
la formation initiale des enseignants. Nous pouvons donc croire qu'il détient un 
savoir d'expérience en ce qui concerne l'entretien d'accompagnement pédagogique. 
Ce superviseur avait pris connaissance du portfolio de l'étudiant préalablement et il 
avait imprimé les billets sur papier afin de les annoter. L'entretien, d'une durée de 
23 minutes et 8 secondes, s'est déroulé dans un espace commun d'un pavillon de 
l'UQAM. L'endroit était passablement bruyant, mais il s'avérait plus pratique pour 
les deux participants qui avaient d'autres engagements dans ce même lieu, par la suite. 
Les trois compétences dont il a été question lors de cet entretien ont occupé des 
proportions plutôt différentes et il est intéressant de noter que leur durée a été 
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décroissante selon l'ordre dans lequel elles ont été discutées. En effet, la 
compétence 2, abordée en premier, a occupé près de la moitié de l' entretien avec 
47.81 % de couverture. La seconde compétence abordée (la compétence 4) en a 
occupé 31.16 % et la dernière (la compétence 11 ), 20.84 %. 
Dans le cadre de ce second entretien de l' étudiant 2, le temps occupé par la réflexion 
(64.14 % de couverture) est nettement supérieur à celui occupé par les techniques 
d' entretien du superviseur (29.90 % de couverture). 
Les techniques d'entretien employées par le superviseur 2 sont illustrées, en nombre 
de références d'encodage, dans la figure 4.19. Il est possible de voir que la technique 
la plus utilisée est clairement celle del 'élucidation. 
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Figure 4.19 Techniques d'entretien du superviseur 2 
Comme nous l'avons vu dans le chapitre II, les questions d' élucidation réfèrent au 
modèle de l' entretien d'explicitation (Vermersch, 2011) et ciblent des informations 
satellites de l 'action. En effet, les informations recherchées par les questions 
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d 'élucidation concernent différents aspects de l' action : le contexte, l' intention, le 
jugement, le déclaratif et le procédural. Celles-ci sont explicitées plus en détail à la 
section 2.3 .3 .1. 
Lors de cet entretien, les compétences ciblées par les billets ne semblent pas avoir 
influencé les informations recherchées par les questions d' élucidation. En effet, nous 
avons observé que les questions relatives au contexte ont été posées pour les trois 
billets. Les questions relatives à / 'intention et au jugement ont été posées pour les 
billets des compétences 2 et 11 . Les questions concernant le procédural, quant à elles, 
ont été posées pour les billets des compétences 2 et 4. La figure 4.20 illustre le 
nombre de références d' encodage pour chaque type d ' information recherchée par les 
questions d 'élucidation. 
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Figure 4.20 Informations recherchées par les questions d'élucidation du superviseur 2 
Les questions d 'élucidation relatives au contexte sont donc les plus nombreuses, avec 
9 références d' encodage. Elles peuvent référer au contexte dans lequel a été écrit un 
billet, comme dans l' extrait suivant: «Est-ce que l' énoncé tu l'écrirais pareil? [ .. . ] 
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Parce que là tu dis [ ... ] en tant que future enseignante, maintenant tu es 
enseignante ... »(Vidéo E2S2, 1: 16 à 1 :34) Ces questions peuvent aussi référer au 
contexte de réalisation de l 'action : «Est-ce que dans ce stage-ci, tu as fait ces 
moments de lecture là avec les enfants? »(Vidéo E2S2, 5:58 à 6:04) 
Des questions d 'élucidation visant le procédural de l ' action ont aussi été posées à 
quatre reprises. Rappelons que ce type d'information est central dans le modèle de 
l'entretien d'explicitation de Vermersh, car il permet d'avoir accès directement au 
vécu de l'action. Dans l'extrait suivant, le superviseur tente de savoir de quelle façon 
l'étudiant compte dorénavant assurer son développement professionnel : 
«Maintenant tu es enseignante, comment [ ... ] tu vas faire pour avoir une 
modélisation? » (Vidéo E2S2, 12:22 à 12:32) Puisque l 'étudiant répond de manière 
plutôt générale, le superviseur tente à nouveau une question qui vise à connaître la 
manière dont il s'y prendra, soit le procédural de l'action: «Et les moyens pour 
arriver à ne pas l'oublier? » (Vidéo E2S2, 13 :24 à 13 :2 7) 
Trois questions d'élucidation posées par le superviseur ont aussi cherché à connaître 
l 'intention derrière l'action. Dans cet extrait, le superviseur questionne l'étudiant pour 
connaître son intention lorsqu' il vit des moments de lecture en groupe : «Quand tu 
fais ces moments de lecture là, privilégiés, est-ce que ensuite tu essaies de glisser des 
compétences, est-ce que tu questionnes les enfants ou si c'est le choix de seulement le 
plaisir de lire? » (Vidéo E2S2, 8:15 à 8:29) 
Finalement, les questions d'élucidation ciblent le jugement à deux reprises. Dans le 
cas suivant, le superviseur demande l'avis de l'étudiant en ce qui a trait à la 
possibilité de participer à un programme de mentorat pour les nouveaux enseignants, 
dans certaines commissions scolaires : « [ ... ] des commissions scolaires qui ont mis 
sur pied des programmes d' insertion professionnelle. Toi, ton ouverture à 
ça?» (Vidéo E2S2, 20:15 à20:35) 
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Lorsque nous regardons à nouveau la figure 4.19, nous pouvons constater qu ' outre 
l 'élucidation, quelques techniques d'entretien ont aussi été employées à quelques 
reprises. En effet, la lecture de certains passages des billets s' est faite à 9 reprises. Il 
est intéressant de noter que cette technique est généralement suivie d 'une question 
d'élucidation. Ainsi, le superviseur s' assure de mettre l'étudiant en contexte, en 
relisant un passage du billet, puis il pose une question permettant d' en apprendre 
davantage. 
La validation est aussi une technique présente dans cet entretien, à trois reprises. Elle 
permet au superviseur de s' assurer de sa compréhension du propos de l' étudiant. : 
«Est-ce que j ' entends que tu as dû mettre un peu de côté des choses auxquelles tu 
croyais, des choses que tu aurais aimé faire?» (Vidéo E2S2, 16:14 à 16:20) 
4.4.2 La pratique réflexive de l' étudiant lors de l' entretien E2S2 
Nous allons maintenant tracer le portrait de la pratique réflexive de l'étudiant lors de 
cet entretien, en fonction des trois dimensions dont nous avons traité à la section 2 .1. 
Il s'agit du processus d' apprentissage expérientiel (Kolb, 1984), des niveaux de 
réflexion (Mezirow, 1991) et des connaissances métacognitives (Lefebvre-Pinard et 
Pinard, 1985). 
4.4.2.1 Les étapes du processus d' apprentissage expérientiel 
Comme nous l' avons vu dans l' entretien précédent, les propos de l' étudiant 2 
demeuraient aux deux premières étapes du processus d' apprentissage expérientiel, 
soit l' expérience concrète et l' observation réfléchie. L'étudiant 2 ne parvenait pas à 
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conceptualiser l'action de manière à générer de nouvelles connaissances. Ici encore, 
les propos sont principalement demeurés à ces étapes, comme en témoigne la 
figure 4.21. 
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Étapes du processus d'apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l'entretien E2S2 
Les propos sont donc au stade del 'expérience concrète à neuf reprises et au stade de 
l 'observation réfléchie à dix reprises. Rappelons que l 'expérience concrète se situe 
dans le pôle concret du processus alors que l 'observation réfléchie se situe dans le 
pôle réflexif. À un moment, l'étudiant a eu des propos au stade de la 
conceptualisation abstraite, qui ont d'ailleurs suivi des propos qui étaient au stade de 
l 'observation réfléchie . Dans le processus d'apprentissage expérientiel, la 
conceptualisation abstraite fait référence à l' interprétation de l'expérience et amène 
donc de nouvelles connaissances à la personne. Il est intéressant de noter qu 'une 
question d'élucidation du superviseur a été posée entre ces deux stades du processus. 
L'étudiant commence par expliquer ce qu'elle met en place pour rendre la lecture aux 
élèves plus dynamique. Puis, le superviseur le questionne sur le lien entre ce qui a été 
155 
dit et les retombées chez les élèves. L'étudiant répond par la suite en conceptualisant 
l'expérience qu ' il avait d'abord décrite. En voici la retranscription : 
Étudiant 2 : « J'ai pris des cours de théâtre quand j 'étais au secondaire, puis je trouve qu ' il y a 
des petites choses qui me sont encore restées pour essayer d'être encore plus expressive, de 
prendre mes pauses aux bons moments. L ' intonation peut tellement faire une influence là-
dedans. » 
[ ... ] 
Superviseur 2 : « Quel lien tu fais , au fait de dire que ça va les stimuler à lire eux-mêmes?» 
[ ... ] 
Étudiant 2 : « Le li en de signifiance, en tant qu 'enseignante, se créer tellement. Parce que ... en 
parlant avec les enfants, tu montres que c 'est important pour toi qu ' ils t ' écoutent, en quelque 
sorte. Tu crées ... cette motivation .. . c'est comme un tout! [ ... ]» (Vidéo E2S2, 6:38 à 8:05) 
Cet extrait nous montre qu'il a été possible d'amener l'étudiant au stade de la 
conceptualisation abstraite en posant une question d 'élucidation. Ceci est 
particulièrement intéressant au regard de cette recherche, puisqu'il appert que ce 
billet (de la compétence 2) ne présentait pas de propos réflexifs à l'écrit, alors que 
lors de l'entretien, ce fut le cas. 
4.4.2.2 Les niveaux de réflexion 
Nous venons de présenter les propos de l 'étudiant, lors de cet entretien, en fonction 
des stades du processus d'apprentissage expérientiel. Nous allons maintenant 
observer les niveaux de réflexion atteints, d'après le modèle de Mezirow (1991). La 
figure 4.22 nous permet de voir quels niveaux ont été atteints lors de cet entretien. 
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Figure 4.22 Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien E2S2 
Nous pouvons voir ici que les propos se situent majoritairement au niveau de ! 'agir 
pensé, qui fait partie des propos non réflexifs du modèle de Mezirow. En effet, la 
majorité des affirmations de l'étudiant sont basées sur des connaissances antérieures, 
qui ne sont pas remises en question et qui ne sont pas renouvelées par la réflexion. 
L ' extrait suivant témoigne de cela, car l' étudiant appuie l' idée de l' importance de la 
modélisation à l'aide de la définition de celle-ci. Il ne s'agit donc pas d'une réflexion 
sur la modélisation. 
On a eu, heureusement, une philosophe qui est venue nous modéliser la façon que ça devrait, en 
principe, se passer, puis ça nous a aidés. Donc la modélisation, oui, j'y crois beaucoup, parce 
que dès que c' est quelque chose de nouveau, je pense que c'est vraiment important d ' avoir un 
modè le ou d 'avoir une idée derrière la tête. (Vidéo E2S2, 11 : 53 à 12: 18) 
À un seul moment, dont nous avons présenté le verbatim à la section précédente, les 
propos de l'étudiant atteignent la réflexion sur le contenu, qui est le 4e niveau de la 
grille de codage de Kember (1999). Cette réflexion sur le contenu correspond donc au 
stade de la conceptualisation abstraite du processus d' apprentissage expérientiel. 
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4.4.2.3 Les connaissances métacognitives 
Dans le cadre de cet entretien, l'étudiant a mobilisé plusieurs connaissances 
métacognitives, principalement relatives aux tâches, comme le démontre la 
figure 4.23 . 
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Figure 4.23 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E2S2 
Ainsi, à dix reprises, les connaissances métacognitives concernant les tâches sont 
venues appuyer les propos de l'étudiant : «Il y a plusieurs parties là-dedans, dans le 
sens qu' autant ça peut être moi, pour le plaisir de le faire, ça peut être ça. Ça peut être 
aussi pour leur enseigner comment lire une histoire, parce que ça fait partie des 
compétences à développer pour eux. »(Vidéo E2S2, 8:30 à 8:42) 
Les connaissances relatives aux stratégies ont été soulevées à quatre reprises et 
concernaient des moyens d'arriver à une fin, comme dans l'extrait suivant, où 
l'étudiant explique comment parvenir à utiliser pleinement les ressources du tableau 
numérique interactif : 
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Ça prend aussi du temps pour développer des outils . Tout n'existe pas encore parce que c'est 
quand même ... nouveau. Donc y va falloir, je pense que, me trouver des personnes ressources 
encore là, pour le TBI, parce que je pense que de penser que je vais créer tous les exercices, 
toutes les activités possibles c'est comme utopique! (Vidéo E2S2, 4: 18 à 4:34) 
À une seule reprise, l' étudiant s' est appuyé sur une connaissance métacognitive 
relative aux personnes: «Même en tant qu'adulte, lire des histoires [ ... ] ça 
s' apprend» (Vidéo E2S2, 6:44 à 6:54) Par contre, nous n' avons pas relevé de 
connaissance métacognitive en lien avec des objectifs dans le discours de l'étudiant. 
4.4.3 Synthèse du portrait de l'entretien E2S2 
À la suite des résultats que nous venons de présenter, il est intéressant, à nouveau, de 
faire la synthèse des caractéristiques de cet entretien. La figure 4.24 présente 
l' interaction des composantes de l' entretien entre l'étudiant 2 et le superviseur 2. 
L'élucidation est donc la technique qui domine l 'entretien et les questions de ce type 
ciblent des informations relatives au contexte. D' autre part, l'étudiant mobilise 
principalement des connaissances métacognitives relatives aux tâches. Les processus 
engagés dans les propos de l'étudiant ont été l'observation réfléchie et l' expérience 
concrète; les niveaux atteints ont été l'agir pensé, et dans une moindre mesure, la 
réflexion sur le contenu. 
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Figure 4.24 Interaction des composantes de l'entretien E2S2 
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4.5 L'entretien entre l'étudiant 3 et l'enseignant associé 3 (E3EA3) 
L' étudiant 3 présente un portfolio riche en réflexions écrites. En effet, lors de 
l' analyse à l' aide de la grille de codage de Kember (1999), nous avons constaté que 
tous les billets, à l' exception de celui portant sur la compétence 3 (planification), se 
trouvaient dans les niveaux dits réflexifs de la théorie de Mezirow (1991 ). Ceux 
portant sur les compétences 2 (communication), 4 (pilotage de situation d' enseignant-
apprentissage ), 6 (gestion de la classe) et 9 (coopération avec les partenaires) se 
trouvent au 4e niveau, soit celui de la réflexion sur les contenus. Par ailleurs, celui 
portant sur la compétence 11 (développement professionnel) démontrait le Se niveau 
de réflexion (sur les processus) et celui portant sur la compétence 1 (culture), le plus 
haut niveau de réflexion, celui portant sur les prémisses. Ce premier entretien de 
l'étudiant 3 portait sur les billets des compétences 2, 6 et 9, tous situés au 4 e niveau 
de réflexion. 
4.5.1 Les techniques d' entretien de l' enseignant associé 3 
Le troisième enseignant associé ayant participé à cette recherche possède cinq années 
d' expérience à ce titre. Il a suivi une fonnation offerte par sa commission scolaire, 
préalablement à sa première expérience d'enseignement. Au moment de l' entretien, 
l'étudiant 3 terminait le dernier stage de sa formation auprès de cet enseignant. 
L'enseignant associé 3 avait consulté les grandes lignes du portfolio de cet étudiant 
durant le stage de ce dernier. 
L'entretien s 'est déroulé dans la classe de stage de l'étudiant 3, après les heures de 
cours. Un problème technique relatif à l' accès à l' internet est survenu entre la 
discussion concernant la compétence 2 et la suite de l' entretien; cela a été de courte 
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durée et n'a pas semblé causer de problèmes aux participants. L'entretien aura donc 
duré un total de 20 minutes, en excluant cette interruption. 
La première compétence abordée (compétence 2) occupe la plus faible proportion du 
temps de l' entretien. En effet, la discussion qui la concerne a occupé 5.61 % de 
l'entretien alors que les deux autres compétences ont occupé la même proportion, soit 
32.01 %. La discussion concernant l'ensemble du portfolio a suivi et a occupé le reste 
de l'entretien. 
La place accordée aux réponses de l'étudiant (42.6 % de couverture) est pratiquement 
le double de celle occupée par les techniques d' entretien de l'enseignant associé 
(21.48 % de couverture). 
Les techniques d'entretien employées par l' enseignant associé 3 sont présentées dans 
la figure 4.25 . Nous pouvons y observer trois techniques dominantes, soit l 'écoute 
active (qui regroupe des manifestations d 'encouragement verbales et non verbales, 
des félicitations et la validation d'informations), l 'élucidation et la réponse pour 
l'étudiant. 
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E3EA3 - Techniques d'entretien de l'enseignant-associé 3 
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Figure 4.25 Techniques d'entretien de l'enseignant associé 3 
Ainsi, l'enseignant associé démontre son écoute, tout au long de l'entretien par des 
hochements de tête, des approbations verbales (« O.K. », « d' accord», « oui», 
« Mmm », etc.) et de même que par des félicitations axées sur le contexte de 
réalisation de la compétence discutée: «Moi j 'ai trouvé que tu n 'as pas eu de misère 
à t'intégrer au niveau de l'équipe école.» (Vidéo E3EA3, 12:26 à 12:29) Cette 
technique se manifeste aussi par la validation des propos de l'étudiant, tel que cet 
exemple l'illustre, en ce qui a trait à la gestion de sa classe de stage : «Donc dans le 
fond, toi , ton mode de fonctionnement, on est allé avec du renforcement positif, on 
est allé aussi avec des conséquences [ ... ] »(Vidéo E3EA3, 9: 11 à 9: 10) 
En deuxième lieu, l 'élucidation est aussi une technique employée lors de cet entretien. 
En effet, nous pouvons noter 11 interventions de cette catégorie par l'enseignant 
associé 3. Dans cet entretien, l 'élucidation vise des informations majoritairement 
procédurales, tel que nous le montre la figure 4.26. 
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Il est intéressant de noter que les questions d 'élucidation visant les informations 
procédurales ont été posées pour chacune des compétences visées par l ' entretien. 
Dans cet extrait, l' enseignant associé questionne les actions à instaurer pour faciliter 
la gestion de classe : « Outre le comportement, y a-t-il autre chose que tu peux mettre 
en place dans une classe qui peut aider au fonctionnement?» (Vidéo E3EA3, 9:19 à 
9:29) Par ailleurs, l' enseignant associé questionne directement les moyens mis en 
place lors du stage pour développer une compétence ciblée par l' entretien: «En fait, 
comment tu as travaillé ça la coopération, avec tous les 
intervenants? » (Vidéo E3EA3, 12:48 à 12:53); « La gestion de classe, je sais que 
c'était.. ton défi , en arrivant, au début de ton stage. Alors comment tu as fait ça toi ... 
ce projet-là, cette compétence-là, comment tu l' as travaillée? » (Vidéo E3EA3, 6: 13 à 
6:25) 
Les questions relatives au contexte sont aussi directement liées à l'expérience de 
stage : «Dans le fond, qu'est-ce qui est difficile, un peu, dans le milieu ici, l'école-
famille? » (Vidéo E3EA3 , 18:16 à 18:23) 
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Il en va de même pour les questions relatives au jugement, où l'enseignant associé 
demande l'opinion de l'étudiant, relativement à une situation possible en stage: «Tu 
fais quoi toi, quand tu vois .. une erreur. .. sur le tableau blanc, en bas, par exemple. Un 
tableau où moi, je mets un message et je fais une erreur? » (Vidéo E3EA3, 2:22 à 
2:32) Finalement, une seule question d'élucidation visait l 'intention derrière l' action, 
en questionnant les raisons qui motivaient l'étudiant à téléphoner aux parents de ses 
élèves: «Les appels, est-ce que c'était surtout pour du négatif ou du positif, lorsque 
tu les faisais?» (Vidéo E3EA3, 15:00 à 15 :03) Nous pouvons donc constater que les 
questions d 'élucidation de l'enseignant associé sont directement liées à la pratique de 
l'étudiant, en lien avec les compétences visées par l'entretien, et non directement 
avec le propos des billets du portfolio. 
Si nous revenons à la figure 4.25 , nous pouvons voir une dernière technique s'étant 
présentée de manière significative dans l'entretien, soit la réponse pour l 'étudiant. 
Comme nous l'avons dit, cette technique ne faisait pas partie de notre modèle 
théorique, présenté au chapitre II, mais il s' avère que certains intervieweurs y ont eu 
recours durant l'entretien. En effet, il arrive que l'étudiant ne puisse pas répondre à 
une question de l'intervieweur, ou n'ait pas le temps de le faire et que ce dernier le 
fasse à la place de l' étudiant : «Quand tu leur demandes de l'aide, te sens-tu 
incompétente ou si ça ... [ .. ] C'est important, c'est ça. C'est pas parce qu 'on est pas 
bon qu'on cogne à la porte, au contraire [ ... ] »(Vidéo E3EA3, 13:35 à 13 :45) Dans le 
cas de cet entretien, il nous a semblé que l'enseignant associé posait parfois des 
questions sans attendre la réponse de l' étudiant par la suite. Néanmoins, nous avons 
vu que l'étudiant ajoutait sa réponse, ses idées, lorsque c'était possible. 
Les techniques de lien avec la pratique et de focalisation ne se sont produites qu 'une 
fois chacune et ne sont donc pas caractéristiques dans cet entretien. 
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4.5.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l'entretien E3EA3 
Nous allons maintenant examiner les paramètres de la pratique réflexive de l'étudiant 
lors de cet entretien. Il importe de se rappeler que les billets des compétences visées 
par l'entretien présentaient déjà, à l' écrit, un niveau de réflexion sur le contenu 
(4e niveau de la grille de codage de Kember). 
4.5.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel 
Lors de cet entretien, la réflexion de l' étudiant est passée par trois des quatre étapes 
du processus d'apprentissage expérientiel, et ce, de manière quasi équivalente. En 
effet, en regardant la figure 4.27 nous pouvons voir que l 'expérience concrète et la 
conceptualisation abstraite ont le même nombre de références (10 chacune), suivi de 
près par l 'observation réfléchie (8 références). 
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Il est intéressant d'observer que la présence de ces stades ne suit pas un ordre 
identique, se répétant à chaque fois. Les propos passent d'une étape à une autre, sans 
reproduire un cycle. Cela confirme la théorie de Kolb (1984) dont nous avons discuté 
au chapitre II, qui stipulait que chaque individu emprunte, dans ce processus, un 
chemin qui lui est propre. Dans l'extrait suivant, l'étudiant amorce son propos par la 
conceptualisation abstraite, puis poursuit par ! 'expérience concrète et termine par 
! 'observation réfléchie, et ce, au sujet de la correction des erreurs en français : 
Pour les élèves, c 'est un modèle. Donc l'enseignant doit être capable de bien parler et de 
montrer aux enfants que c'est important, de les reprendre [ ... ] de les guider vers les bons outils 
(conceptualisation abstraite) [ ... ] Des fois, à l'oral, je fais une petite méprise, et bien là, je me 
corrige tout de suite: désolée, les amis, c 'est une unité de mesure, pas un unité de mesure [ ... ] 
(l 'expérience concrète.) Si c'est une tâche en mathématique, à un moment donné, je pense qu ' il 
faut apprendre à laisser tomber un petit peu, de reprendre les erreurs les plus importantes. [ ... ]Si 
on veut savoir si l' enfant maîtrise bien ... ses compétences en mathématiques, on n' ira pas le 
reprendre sur ses compétences en français (! 'observation réfléchie) . (Vidéo E3EA3 , 0:31 à 2:05) 
Ainsi, tout au long de l'entretien, l'étudiant passe d'un stade à l'autre du processus 
d'apprentissage expérientiel, sans toutefois aller jusqu'au 4e stade, l 'expérimentation 
active, où il se projetterait dans une action future. Cependant, nous pouvons voir que 
les propos de l'étudiant sont davantage orientés dans le pôle abstrait du processus 
d'apprentissage expérientiel, constitué par les stades de l 'observation réfléchie et de 
la conceptualisation abstraite (18 références sur 28). 
4.5.2.2 Les niveaux de réflexion 
Lors de cet entretien, l' étudiant 3 démontre à nouveau un niveau de réflexion élevé, 
d'après le modèle de Mezirow (1991). En effet, la figure 4.28 nous permet de voir 
que le niveau le plus fréquent est! 'agir pensé (6 références), suivi de la réflexion sur 
les prémises (5 références). 
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E3EA3 - Niveaux de réflexion de l'étudiant 3 dans l'entretien E3EA3 
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Figure 4.28 Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien E3EA3 
Rappelons que l 'agir pensé n'est pas réflexif, d'après ce modèle, car il ne permet pas 
de mettre à jour de nouvelles connaissances et ne permet pas d' expliquer l' action. 
Dans l 'extrait suivant, par exemple, l'étudiant parle de l' importance du climat au sein 
du personnel de l' école, en lien avec un billet portant sur la collaboration entre les 
partenaires: « Je pense que c'est important, justement, d' avoir un bon climat dans 
l'équipe école, c'est agréable». (Vidéo E3EA3, 17: 10 à 17:29) Il n'y a pas, dans ces 
propos, d' éléments réflexifs sur lesquels l'étudiant pourrait construire de nouvelles 
idées. Par contre, la réflexion sur les prémisses examine les fondements de l' action, 
les objectifs de celle-ci. Dans l'extrait qui suit, l'étudiant explique ce pour quoi il a 
mis en place un système de renforcement positif dans sa classe; il en explique donc 
les prémisses, les fondements : 
Souvent on y va dans le négatif, mais il faut que l' enfant sache, c' est quoi bien se comporter. 
Donc en fé lic itant les enfants qui ont fait un bon coup la veille, ça leur montre c'est quoi les 
bons comportements que tu veux voir dans une classe. C'est comme des modèles, nos étoiles de 
la journée. (Vidéo E3EA3, 8:54 à 9: 10) 
L'étudiant a aussi eu des propos où la réflexion était faite à la fois sur les contenus et 
les processus . En effet, le passage suivant nous montre que l'étudiant réfléchit à ce 
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qu'est la gestion de classe (le contenu) en expliquant comment y parvemr (les 
processus). 
Je pense que la gestion de classe, avant tout, c'est une question d'attitude. D'être cohérente 
avec ce que tu dis. Donc, ce que tu dis, ce que tu fais . De donner des exigences claires, des 
consignes claires avant de les mettre au travail. Ensuite, si tu l' as demandé, il faut que tu donnes 
une conséquence directe à l 'enfant. (Vidéo E3EA3, 7:07 à 7:23) 
Par ailleurs, nous avons noté seulement deux propos au niveau de ! 'introspection, qui 
n'est donc pas caractéristique des propos de l'étudiant 3. Finalement, une réflexion 
sur les contenus a aussi été relevée. 
Nous pouvons donc dire que les propos de l'étudiant 3 sont davantage dans les 
niveaux réflexifs de Mezirow, puisque 9 références sur 17 sont des réflexions sur les 
contenus et processus, les processus ou les prémisses . 
4.5.2.3 Les connaissances métacognitives 
Sur le plan des connaissances métacognitives mobilisées par l'étudiant 3, lors de cet 
entretien, nous pouvons noter qu'elles sont majoritairement liées aux 
tâches (8 références) et aux personnes (7 références), comme en témoigne la 
figure 4.29. D 'autre part, les connaissances liées aux objectifs et aux stratégies ont été 
relevées à deux reprises chacune. 
169 
E3EA3 - Connaissances métacognitives de l'étudiant 3 dans l'entreti en E3EA3 
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Figure 4.29 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E3EA3 
4.5.3 Synthèse du portrait de l ' entretien E3EA3 
L'examen des résultats que nous venons de présenter nous amène maintenant à 
présenter la synthèse des composantes caractéristiques de cet entretien. La figure 4.30 
permet de voir cela. 
En somme, l' enseignant associé 3 utilise principalement les techniques de 
l 'élucidation, de la réponse pour l 'étudiant et de l 'écoute active. L 'élucidation vise 
principalement les informations procédurales. Quant à l'étudiant 3, il active surtout 
des connaissances sur les tâches et les personnes. Ces propos passent par les 
processus de l' expérience concrète, de la conceptualisation abstraite et de 
l' observation réfléchie. Les niveaux de réflexion atteints sont surtout l'agir pensé (qui 
est non réflexif) et la réflexion sur les prémisses. 
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Figure 4.30 Interaction des composantes de l'entretien E3EA3 
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4.6 L'entretien entre l'étudiant 3 et le superviseur 3 (E3S3) 
Nous avons vu, lors de la présentation du cas précédant, que l ' étudiant 3 présentait, à 
l'écrit, des propos réflexifs, au sens de la théorie de Mezirow (1991). Lors de ce 
deuxième entretien avec l' étudiant 3, les billets discutés étaient ceux des 
compétences 2 (communication), 4 (pilotage de situation d 'enseignement-
apprentissage) et 11 (développement professionnel). Les deux premiers billets 
présentaient le 4e niveau de réflexion (sur les contenus) alors que le dernier présentait 
le 5e niveau de réflexion (sur les processus) . Nous pouvons donc dire, à nouveau, que 
cet étudiant présentait des compétences réflexives bien développées à l'écrit. 
4.6.1 Les techniques d' entretien du superviseur 3 
Le choix du superviseur pouvant conduire l' entretien avec l' étudiant 3 s' est avéré 
plus difficile. En effet, la personne qui avait été suggérée par l' étudiant n' était pas 
disponible. Nous avons alors fait appel à un superviseur nouvellement à l'embauche 
de l'UQAM, qui avait de l' intérêt pour cette recherche. Nous avions cependant une 
préoccupation importante face à cette situation, car la présentation de son portfolio 
peut être une expérience stressante pour certains futurs professionnels, qu' ils soient 
enseignants ou non. C ' est d ' ailleurs pour cette raison que nous voulions que les 
étudiants choisissent leurs intervieweurs. En effet, certaines recherches sur le sujet 
insistent sur l' importance du climat de confiance dans une relation de mentorat 
comparable à ce qui est vécu lors de l 'entretien sur le portfolio (Donnay et Dreyfus, 
1999). Nous nous sommes donc assurés que l' étudiant 3 était à l' aise de faire cet 
entretien, même s ' il ne connaissait pas le superviseur. L 'étudiant 3 a accepté de faire 
l'entretien avec cette personne sans hésitation, ce qui démontre probablement une 
bonne confiance en soi. Cependant, nous avons noté des manifestations non verbales 
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pouvant témoigner d'une certaine nervosité chez l'étudiant: il pivote sur sa chaise 
tout au long de l' entetien et il sera marqué de plaques rouges sur la peau. Cette 
dernière manifestation a été soulevée par l' intervieweur, qui s' est assuré du bien-être 
de l' étudiant. Celui-ci l'a rassuré et ils ont poursuivi l'entretien. Mises à part ces 
manifestations, l' étudiant était souriant et répondait aux questions avec aisance. 
Le superviseur 3 occupait ce poste pour la première année lors de l'entretien. Il avait 
suivi la formation offerte à l'UQAM, au préalable. Bien qu ' aucune consigne de notre 
part n'ait été donnée en ce sens, il avait préparé les questions qu ' il voulait poser à 
l'étudiant lors de l'entretien. 
L ' entretien s' est déroulé au bureau du superviseur et a été d 'une durée de 34 minutes 
et 43 secondes, excluant une courte interruption due à un problème technique. Les 
compétences ayant fait l'objet de l'entretien ont occupé les proportions suivantes : la 
compétence 11 (développement professionnel) a occupé la moitié du temps (49.99 %) 
alors que les compétences 2 (communication) et 4 (pilotages de situation 
d' enseignement-apprentissage) ont chacune occupé près d 'un quart du temps 
(respectivement 24.36 % et 23.95 %). 
Il n'y a pas eu de discussion sur d ' autres aspects du portfolio. De plus, les propos de 
l 'étudiant ont occupé plus de temps que ceux du superviseur, soit 57.39 % contre 
37.43 %. Les techniques employées par le superviseur se partagent principalement en 
deux catégories : ! 'écoute active (33 références) et / 'élucidation (32 références), 
comme l'illustre la figure 4.31 . 
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Figure 4.31 Techniques d'entretien du superviseur 3 
L 'écoute active regroupe différentes techniques d' entretien verbales, non verbales 
ainsi que la validation des propos de l' étudiant. Nous pouvons voir, dans la 
figure 4.32, que la majorité de ces interventions étaient des manifestations 
verbales (22 références). 
E3S3 - Types de manifestation d'écoute active du superviseur 3 
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Figure 4.32 Types de manifestation d'écoute active du superviseur 3 
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Les manifestations verbales sont des approbations du superviseur telles que «O.K. », 
«Oui», «C'est bon! », «C'est ça! ». Elles se sont produites de manière régulière, 
tout au long de l'entretien. Les manifestations non verbales ont été moins nombreuses 
(7 références) et sont constituées de hochements de tête. Ces manifestations ont 
davantage été répertoriées dans la première moitié de l' entretien. Finalement, la 
validation des propos de l'étudiant s'est produite à quatre reprises. 
Lorsque nous observons la figure 4.31 , nous pouvons voir que l 'élucidation a eu une 
place comparable dans les techniques d' entretien du superviseur 3. En effet, ce 
dernier a posé 32 questions d'élucidation, ce qui nous semble très significatif. Les 
questions d'élucidation visaient quatre des cinq types d ' informations satellites du 
modèle de Vermersch (2011), comme en témoigne la figure 4.33. 
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Figure 4.33 Informations recherchées par les questions d'élucidation du superviseur 3 
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Les informations relatives au jugement ont été les plus nombreuses (14 références), 
suivies de celles concernant le contexte (7 références), le procédural (6 références) et 
le déclaratif (5 références). 
Ainsi, tout au long de l'entretien, le superviseur a demandé à l'étudiant ce qu ' il 
pensait de différents sujets qui émanaient du billet écrit (questions relatives au 
jugement): «Est-ce que tu trouves ça important, qu'on modélise, quand on part des 
exemples des élèves, des fois [ .. . ] »(Vidéo E3S3, 8:45 à 8:52) Par ailleurs, les 
questions d 'élucidation concernant le contexte vont permettre au superviseur de 
questionner l'étudiant face à d 'autres contextes que ceux mentionnés dans le billet 
écrit, et ce, pour les trois compétences : « Dans ton portfolio, tu parles surtout au 
préscolaire, dans les causeries, et tout ça. Est-ce tu as fait l'expérience avec des 
grands? Est-ce que ça se passe de la même façon avec des élèves de 6e année?» 
(Vidéo E3S3, 5:10 à 5:20) Les questions d'élucidation relatives au procédural ont été 
posées en lien avec les deux premiers billets, soit ceux portant sur les compétences 2 
et 4. Ces questions s'intéressent à la manière de réaliser l'action : 
Puis dans tes approches variées, est-ce que ... là on parle au niveau matériel, au niveau 
ressources humaines. Est-ce que tu as exploité d'autres choses pour varier tes activités? [ ... ] En 
terme, mettons, de participation d'enfants? Qu' est-ce ... Est-ce que t' as essayé des méthodes 
différentes pour faire participer les enfants? (Vidéo E3S3, 14:19 à 14:42) 
Finalement, des questions d 'élucidation relatives au déclaratif ont aussi été posées, à 
propos des compétences 4 et 11. Elles concernent les savoirs formels sur lesquels 
s'appuie l' action. Par exemple, le superviseur demande à l'étudiant de définir un 
concept utilisé dans un billet : «Pour toi, une activité signifiante, ça veut dire 
quoi?» (Vidéo E3S3 , 9:45 à 9:50) Il ne s'agit pas ici d'une question relative au 
jugement de l'étudiant, puisque le superviseur ne demande pas à l'étudiant de se 
prononcer quant à l'importance des activités signifiantes. Il lui demande plutôt de 
définir ce concept, donc de s'appuyer sur ses acquis théoriques. 
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Si nous regardons à nouveau la figure 4.31, nous voyons que d'autres techniques ont 
été employées par le superviseur 3, outre l 'écoute active et l 'élucidation. En effet, 
nous pouvons noter la lecture de certains passages ( 6 références), la focalisation sur 
certains éléments ( 6 références), la réponse pour l'étudiant ( 5 références), la 
vérification des conditions pour poursuivre (2 références) et l 'enseignement de 
certaines notions ( 1 référence). Or, rappelons que leur nombre de références est 
beaucoup moins important que pour les techniques d 'écoute active (33 références) et 
d'élucidation (32 références). Par conséquent, nous les jugeons moins caractéristiques 
dans cet entretien. 
4.6.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l'entretien E3S3 
Nous allons maintenant décrire la pratique réflexive de l'étudiant lors de cet entretien, 
en fonction du processus d' apprentissage expérientiel (Kolb, 1984), des niveaux de 
réflexion (Mezirow, 1991) et des connaissances métacognitives activées (Lefebvre-
Pinard et Pinard, 1985). Rappelons qu ' il avait manifesté des niveaux de réflexion 
importants à l 'écrit (4e et Se niveaux de la grille de codage de Kember), de même que 
lors de l'entretien avec l'enseignant associé 3, où ses réflexions avaient atteint le 7e 
niveau, portant sur les prémisses. 
4.6.2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel 
Lors de cet entretien, les propos de l'étudiant se situent presque exclusivement au 
stade de l 'observation réfléchie, comme en témoigne la figure 4.34. 
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Étape du processus d'apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l'entretien E3S3 
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En effet, 30 références ont été relevées pour ce stade du processus d'apprentissage 
expérientiel, contre 7 pour ! 'expérience concrète et 4 pour la conceptualisation 
abstraite. 
Comme nous l'avons vu à la section 2.1.1, lors de propos au stade de l 'observation 
réfléchie, l'attention est tournée vers la dimension perceptive de l'action, comme dans 
cet extrait où l'étudiant parle de ce qu' il perçoit être une activité motivante pour les 
élèves: «Pour moi, une activité motivante pour l 'enfant, c'est où il peut y mettre du 
sien, puisqu'il peut aller plus loin dans son cheminement, une activité qui le fait 
progresser. Une activité qui est près de ses préoccupations, oui c'est ça, qui va 
concerner l' enfant.» (Vidéo E3S3, 10:29 à 10:42) À un autre moment, l'étudiant 
traite de ce qu' il pense être une équipe de travail idéale: « Je pense, le respect [ ... ], 
l'écoute, l'échange d' idées, l ' ouverture... L'adaptation aussi, le fait que si j'ai une 
idée, l' autre en a une autre, essayer de faire un compromis . » (Vidéo E3S3, 32:14 à 
32:30) 
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L 'expérience concrète se rapporte à la description de l' action, au travers ses 
caractéristiques tangibles. Elle se présente dans le discours de l' étudiant à sept 
reprises, lorsqu'il décrit une expérience vécue en stage: «Cette année justement, j ' ai 
pas voulu, j'ai pas pu expérimenter ça étant donné que j'ai eu un groupe difficile. 
Donc, c'était souvent un travail individuel. On modélisait en grand groupe pis après, 
on travaillait en individuel.» (Vidéo E3S3, 15:13 à 15:21) 
Finalement, la conceptualisation abstraite est la saisie du sens de l' expérience, dans 
sa dimension symbolique. Nous avons relevé quatre passages où l' étudiant interprète 
une expérience, comme dans ce passage : «C'est bon d'y aller un objectif à la fois , 
pour pas décourager l'enfant. De garder, surtout, l' estime de soi . Moi, j ' ai toujours ça 
en tête. Est-ce que ça va l'affecter, est-ce que ça va le dégrader de se faire 
reprendre?» (Vidéo E3S3, 7:14 à 7:25) 
4.6.2.2 Les niveaux de réflexion 
Nous avons vu, dans le modèle synthèse à la fin du chapitre II, que l'étape de 
l'observation réfléchie de Kolb (1984) correspond, en certains points, au niveau de 
! 'agir pensé de Mezirow (1991). En effet, ! 'agir pensé est un niveau où la personne 
puise dans ses connaissances antérieures, sans les évaluer, les modifier. Il apparaît 
donc normal que ce niveau soit très présent dans le discours de l'étudiant 3, puisque 
l 'observation réfléchie était très présente. La figure 4.35 illustre les niveaux de 
réflexion dans l'entretien. 
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L 'agir pensé se présente à 29 reprises lors de l' entretien, ce qui en fait un niveau 
caractéristique des propos de l' étudiant 3, lors de cet entretien. En effet, il y a aussi 
présence de réflexion sur le contenu ( 4 références) et d'introspection (3 références), 
mais de manière épisodique. 
Lorsque les propos sont du niveau de l' agir pensé, l'étudiant cerne un élément de la 
situation, puis en examine certains contenus. Par exemple, l'étudiant traite dans cet 
extrait de l'apport de l' enseignant associé pour le stagiaire: «On arrive sur le marché 
du travail, puis c' est sûr qu ' on a un moins grand bagage que certains professeurs. 
Donc, je pense qu ' ils peuvent nous apporter beaucoup, au niveau de la pédagogie, de 
la gestion de classe. » (Vidéo E3S3, 20:18 à 20:30) 
La différence principale, lors du niveau de la réflexion sur le contenu, est qu"un 
apprentissage résultera de cette réflexion. La personne puise dans ses connaissances 
et par la réflexion, en arrive à de nouvelles. Dans cet extrait, l'étudiant parle d'un 
stage où la collaboration était plus difficile avec l' enseignant associé et il cible, au fil 
180 
de la réflexion, ce qui en était la cause : « En tout cas, il y a un stage en particulier 
que ... on était plus ou moins d'accord .... Tu sais, quand tu n'as pas les mêmes valeurs 
que l'enseignante-associée, ça peut t'amener à avoir de moms bonnes 
discussions. »(Vidéo E3S3, 20:47 à 20:57) 
Finalement, l' introspection est présente à trois reprises, lors de l' entretien. Ce ni veau 
met en lumière une pensée tournée vers ses propres émotions et sentiments, en lien 
avec une action. Ici, l' étudiant donne son appréciation de sa compétence à 
communiquer : 
À l' écrit, je suis ... bonne. J'ai jamais fait beaucoup d'erreurs . Je me corrige de façon ... 
spontanée, c'est rare que j ' ai à corriger des fautes . [ ... ] Toutefois, à l'ora l je pense ... qu 'on parle 
de façon un petit peu plus spontanée, donc ... des foi s c' est bien de dire à quelqu ' un , écoute-moi, 
puis peut-être qu ' il y a des erreurs que je fais fréquemment » (Vidéo E3S3, 3: 11 à 3 :33). 
4.6.2.3 Les connaissances métacognitives 
Lors de cet entretien, l'étudiant active deux types de connaissances métacognitives, 
tout au long de son propos. La figure 4.36 illustre la prépondérance des connaissances 
liées aux personnes (16 références) et aux tâches (13 références) . 
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Figure 4.36 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E3S3 
Les connaissances liées aux personnes étaient surtout en lien avec les élèves et les 
enseignants; peu concernaient l'étudiant et ses connaissances de lui-même. Dans 
l'extrait qui suit, l'étudiant parle de la façon dont les stagiaires font leur analyse 
réflexive, puis de sa façon à lui : 
Il y en a qui l' ont facile, puis il y en a d' autres qui ont besoin de l' écrire. Moi je pense pas que 
ça soit... unanime, que tout le monde soit pareil, puis que tout le monde ait besoin de l' écrire 
dans un journal. Donc, moi souvent je le faisais oralement, on en parle à nos collègues [ ... ] 
(Vidéo E3S3 , 28:08 à 28 :32). 
Les connaissances métacognitives liées aux tâches sont apparues, elles aussi, tout au 
long de l'entretien. Dans cet extrait, l'étudiant parle de l'importance de mettre du 
matériel à la disposition des élèves. 
Des outils de manipulation pour travailler des mathématiques, donc, d'essayer tout le temps d 'y 
aller avec le concret. Lorsque tu présentes une activité, par exemple, en mathématiques, 
d' arriver avec un matériel de manipulation pour que le transfert se fasse mieux. (Vidéo E3S3, 
13 :05 à 13 :22). 
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4.6.3 Synthèse du portrait de l'entretien E3S3 
Nous présentons ici la figure 4.37 mettant en lumière la synthèse des résultats pour 
cet entretien. 
Nous pouvons voir que les interventions de l'enseignant associé 3 se caractérisent 
surtout par l'écoute active et les questions d' élucidation visant des informations de 
type jugement. Les connaissances métacognitives principalement mobilisées par 
l'étudiant 3 sont celles concernant les p ersonnes et les tâches. L'observation réfléchie 
est le processus le plus couvert par les propos de l' étudiant et )' agir p ensé, le niveau 
le plus atteint. 
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Figure 4.37 Interaction des composantes de l'entretien E3S3 
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Niveaux 
1. Agir pensé 
2. Réflexion rétroactive sur 
les contenus 
3. Introspection 
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4.7 L'entretien entre l'étudiant 4 et l'enseignant associé 4 (E4EA4) 
Lorsque nous avons analysé les billets écrits du portfolio de l'étudiant 4, nous avons 
observé la présence d'actions réflexives (Mezirow, 1991) dans tous les billets, à 
l 'exception de celui portant sur la compétence 6. En effet, les billets portant sur les 
compétences 1, 9 et 11 présentent une réflexion du 4 e niveau (réflexion sur le contenu) 
d ' après la grille de codage de Kember (1999). De plus, les billets portant sur les 
compétences 2, 3 et 4 présentent le plus haut niveau de réflexion de cette grille, soit 
celui sur les prémisses. Nous pouvons donc dire que l 'étudiant 4 semble capable 
d'une réflexion de haut niveau à l'écrit, portant principalement sur les contenus ou les 
prémisses. 
Le premier entretien de l'étudiant 4 porte sur les billets des compétences 2 
(communication), 6 (gestion de classe) et 9 (coopération avec les partenaires). Le 
premier billet comportait une réflexion du 7e niveau, le second ne comportait pas 
d'élément réflexif à l'écrit, alors que le troisième présentait une réflexion du 
4e niveau. 
4. 7 .1 Les techniques d' entretien de l'enseignant associé 4 
Cet entretien se déroule avec l' enseignant associé du 4e et dernier stage de l'étudiant, 
au choix de ce dernier. Cet enseignant associé compte trois années d'expérience à ce 
titre et a reçu une formation à ce sujet à l'UQAM. Il avait préalablement consulté le 
portfolio de l'étudiant. 
L'entretien, d 'une durée de 15 minutes et 17 secondes, s' est déroulé dans la classe de 
l'enseignant associé, après les heures de classe. La compétence 6 a occupé une 
proportion légèrement supérieure (31.29 %) à celle de la compétence 9 (25.75 %), 
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alors que la compétence 2 n'a occupé que 13.54 %. Le reste de l'entretien a porté sur 
d'autres rubriques du portfolio. D'autre part, la réflexion de l'étudiant occupe une 
place prépondérante (63 .67 % de couverture) par rapport aux techniques d'entretien, 
verbales ou non, de l'enseignant associé (19.3 % de couverture). 
Bien que l' entretien soit très court et que le nombre de références soit faible, il est 
possible de voir dans la figure 4.38 que l' enseignant associé utilise majoritairement la 
technique de l 'élucidation. 
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Techniques d'entretien de l'enseignant associé 4 
L 'élucidation des propos de l' étudiant, comme nous l'avons vu dans le modèle de 
Vermersch (2011), consiste à questionner les informations satellites de l' action. Dans 
le cas présent, les questions ont concerné le jugement, le contexte et le déclaratif, tel 
qu' illustré par la figure 4.39. 
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Il nous est difficile ici de parler de tendance dans le type d' informations recherchées, 
étant donné le petit nombre de références pour chacun. Cependant, nous constatons 
que les questions relatives au jugement sont les plus nombreuses (3 références sur 4). 
Une première question de ce type s'intéresse à l'appréciation de l'étudiant face au 
développement de ces compétences : « Tu me disais justement que cette compétence 
là, c'était ta bête noire. Avec l'évolution de ton stage et l'évolution de tes autres 
stages, parce que là tu es en 4 e année, est-ce que tu penses que tu as réussi à dompter 
ta bête noire? » (Vidéo E4EA4, 4:32 à 4:50) Les deux autres questions d 'élucidation, 
de type jugement, interrogent l'étudiant face à une pratique pédagogique. « Qu'est-ce 
que tu penses de ces stages-là, qui commencent plus en début d'année scolaire, plutôt 
qu'en milieu d'année scolaire?» (Vidéo E4EA4, 8:40 à 8:45); «Est-ce que tu penses 
que ça devrait, à ce moment-là, être obligatoire qu' il y ait un stage en début d'année 
scolaire pour que les stagiaires puissent vivre ça, justement, un début, une 
rentrée.» (Vidéo E4EA4, 9:18 à 9:24) 
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La question d 'élucidation relative au contexte questionne l ' impact du milieu scolaire 
dans l'application d'un système de gestion de classe: «Est-ce que tu penses que ça 
peut changer tout dépendant des milieux? » (Vidéo E4EA4, 3 :49 à 3 :52) 
Outre les questions d 'élucidation, l'enseignant associé emploie aussi la relecture de 
la question du billet écrit à deux reprises, invitant l' étudiant à expliciter ses idées. 
Nous avons aussi observé des éléments d 'écoute active, à travers une intervention 
verbale et deux interventions non verbales. Il s'agit d'interventions qui soutiennent 
les propos de l'étudiant(« c'est sûr», hochement de tête). 
Finalement, l' enseignant associé a aussi fait un lien avec sa pratique et une 
vérification de sa compréhension des propos de l'étudiant. Bien que très court, cet 
entretien met surtout de l'avant des techniques d 'élucidation et d'écoute active de la 
part de l'enseignant associé. 
4.7.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l' entretien E4EA4 
Nous allons maintenant nous intéresser à la pratique réflexive de l'étudiant 4 lors de 
cet entretien. Nous allons traiter du processus d'apprentissage expérientiel mis en 
œuvre (Kolb, 1984), des niveaux de réflexion (Mezirow, 1991) et des connaissances 
métacognitives mobilisées (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). 
4.7.2. 1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel 
Lors de cet entretien, l' étudiant a franchi trois des quatre étapes du processus 
d' apprentissage expérientiel de Kolb (1984), comme en témoigne la figure 4.40. En 
effet, ses propos se situent surtout aux deux premières étapes, soit l 'expérience 
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concrète (4 références) et l'observation réfléchie (5 références). À un moment, les 
propos sont à l'étape de la conceptualisation abstraite. 
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Figure 4.40 Étapes du processus d'apprentissage expérientiel de l'étudiant lors de 
l'entretien E4EA4 
À l'étape de l 'observation réfléchie , l' étudiant fait part de sa perception d'une action, 
sur le plan abstrait, sans toutefois conceptualiser celle-ci : « En fait pour moi, la 
lecture et l'écriture se font vraiment en lien, l' apprentissage se fait simultanément, de 
toute manière c'est pas deux cases séparées du tout, lecture et 
écriture. » (Vidéo E4EA4, 0: 17 à 0:26) 
Lors de l 'expérience concrète, l'étudiant saisit le sens d' une action par ses qualités 
tangibles, sous la dimension affective du processus : 
Dès le début de mon stage,[ ... ] j ' ai envoyé une lettre aux enfants, j ' ai proposé que ceux qui le 
voulaient, les parents pouvaient me donner leur adresse courriel et moi je communique avec eux 
une foi s par semaine. À chaque fin de semaine de stage, j ' écris un petit message pour dire ce 
qu 'on a fait dans la semaine, ce qu 'on va faire durant la semaine suivante. Je pense que ça va 
bien, j ' ai quelques rétroactions. (Vidéo E4EA4, 7:15 à 7:32). 
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L'étape de la conceptualisation abstraite est aussi la saisie du sens de l'action, mais 
par l 'interprétation de celle-ci. Cette étape est donc associée à la conceptualisation de 
l'expérience, à la dimension symbolique du processus. À ce moment, la réflexion de 
la personne génère de nouvelles connaissances, qui pourraient être réutilisées à 
l 'étape subséquente, l 'expérimentation active (absente lors de cet entretien). Dans cet 
extrait, l'étudiant s'appuie sur w1 principe tiré de ses lectures quant à l'apprentissage 
de la lecture pour généraliser sur l'apprentissage de la langue de manière globale. 
J'avais lu un peu de théorie qui disait vraiment que plus un enfant est en contact avec la lecture, 
l' écriture aussi finalement par le fait même, plus sa qualité du français oral va être grande. Oral 
et écrit, [ ... ] la qualité de la langue en général , à l' oral et à l' écrit, moi je vois vraiment le lien 
entre les deux (Vidéo E4EA4, 0:48 à 1 :07). 
Nous n 'avons pas observé la 4e étape du processus, l 'expérimentation active, lors de 
l' analyse des propos de l'étudiant, lors de cet entretien. Cela se serait illustré par la 
transformation de ces connaissances dans une action future. L'étudiant aurait pu 
expliquer, par exemple, comment il compte mettre en place des situations favorisant 
l'apprentissage de la langue, compte tenu du lien qu ' il établit entre l'apprentissage de 
l'écrit et le niveau de maîtrise de la langue à l' oral. 
4.7.2.2 Les niveaux de réflexion 
La figure 4.41 illustre les niveaux de réflexion atteints lors de cet entretien. 
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E4EA4 - Niveaux de réflexion de l'étudiant 4, lors de l'entretien avec l'enseignant-associé 4 
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Figure 4.41 Niveaux de réflexion de l'étudiant lors de l'entretien E4EA4 
D'après le modèle de Mezirow, les actions non réflexives sont constituées de 
! 'introspection et de / 'agir pensé. Ces deux niveaux comptent ensemble 9 références 
sur 13. Les propos du niveau de ! 'introspection font référence à des émotions de 
l'étudiant, tel que l'extrait suivant le démontre, relativement à l'amour de la lecture 
de celui-ci : «C'est peut-être un peu personnel, en fait, moi j'ai vraiment une grande 
passion pour la lecture, la littérature etje suis convaincue que c ' est ça qui m'a aidé à 
mieux m'exprimer en français à l'oral, surtout à l'écrit.» (Vidéo E4EA4, 0:28 à 0:36) 
Quant à ! 'agir pensé, il s'agit de propos où l'étudiant s'appuie sur ses connaissances 
antérieures, mais la réflexion n'en génère pas de nouvelles. Cet extrait démontre que 
l'étudiant établit les limites d'un système d'émulation dans un autre contexte que 
celui où il l'a utilisé : 
Si, par exemple, je sais pas, on changeait d'enseignante en milieu d'année, puis que j 'avais 
vraiment jusqu'à la fin de l'année, il faudrait que je trouve autre chose, d' après moi , que juste 
un système comme ça, avec des petites récompenses qui viennent rapidement. Là, je pense que 
c'est efficace, à ce moment-ci» (Vidéo E4EA4, 6:30 à 6:44). 
Nous retrouvons également trois références au niveau de la réflexion sur le contenu et 
une référence au niveau de la réflexion sur les prémisses. Voici un extrait où nous 
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avons observé des propos au niveau de la réflexion sur le contenu, en ce qui a trait au 
contexte d'utilisation du système d'émulation : 
Probablement selon leur motivation scolaire, à la base, leur motivation à être là, à apprendre, à 
avoir une position d'écoute, à bien participer. Ça se peut, oui, que dans certains milieux ça soit 
plus facile, qu ' on ait pas besoin ... Certaines écoles alternatives, entre autres, je sais qu ' ils ne 
fonctionnent vraiment pas avec des systèmes d'émulation, c'est que de la motivation et ça va 
bien » (Vidéo E4EA4, 3:55 à 4: 12). 
Par ailleurs, le billet de la compétence 9 présentait des réflexions écrites du 4 e niveau, 
alors qu'aucun élément réflexif n'a été soulevé lors de l'entretien. Finalement, le 
billet de la compétence 2 présentait des réflexions du 7e niveau, ce qui a aussi été le 
cas lors de l'entretien: «Quelqu'un qui a de la difficulté en écriture, le fait d'être en 
contact régulier avec la lecture, je suis certaine que ça peut pas nuire, en tout cas. 
Peut-être qu ' il peut avoir des difficultés quand même, mais d'après moi c'est comme 
le premier pas pour aimer la langue. » (Vidéo E4EA4, 1 :37 à 1 :53) 
4. 7 .2.3 Les connaissances métacognitives 
Durant cet entretien, l'étudiant mobilise certaines de ses connaissances 
métacognitives. La figure 4.42 nous permet de voir que celles relatives aux personnes 
sont les plus nombreuses (5 références), suivies de celles concernant les tâches 
(4 références) et les objectifs (1 référence). Cette dernière connaissance a été 
mobilisée dans la réflexion sur les prémisses, ce qui confirme le modèle synthèse que 
nous avons présenté à la fin du chapitre II. En effet, les prémisses d'une action 
concernent ses fondements et il nous semble que les connaissances sur les objectifs 
sont en lien avec cette réflexion. 
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E4EA4 - Connaissances métacognitives de l'étud iant 4 lors de l'entretien avec l'enseignant-associé 4 
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Figure 4.42 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E4EA4 
Les connaissances relatives aux personnes touchent l'étudiant lui-même, ainsi que les 
élèves et les membres du personnel de l' école de stage, comme en témoigne cet 
extrait: «C'est un milieu très ouvert aux stagiaires, ça, ça paraît. Dès les premières 
journées, [ ... ] on se sent vraiment bien, bien accueilli . » (Vidéo E4EA4, 8:14 à 8:25) 
Les connaissances sur les tâches ont été mises en œuvre dans la discussion sur la 
compétence 2 (3 références), comme nous l ' avons vu, en traitant de la lecture et de 
l' écriture, chez les élèves. Elles ont aussi été mobilisées lors de la discussion sur la 
compétence 6 (1 référence), concernant les systèmes d'émulation. 
Aucune connaissance sur les stratégies ne nous a semblé présente dans les propos de 
l'étudiant. Cela semble aussi en lien avec le fait que nous n'avons pas observé le 
niveau de réflexion sur les processus, lors de cet entretien. 
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4.7.3 Synthèse du portrait de l' entretien E4EA4 
Nous allons maintenant faire la synthèse de l' analyse de cet entretien entre 
l' étudiant 4 et l ' enseignant associé 4, à partir de la figure 4.43 . 
Cet entretien se caractérise tout d ' abord par sa très courte durée (15 minutes). 
Cependant, l'enseignant associé 4 a tout de même mis en place des interventions; 
elles visaient principalement l' élucidation d' informations relatives au jugement ainsi 
que de l' écoute active. L'étudiant 4 a mobilisé des connaissances métacognitives, 
surtout relativement aux personnes et aux tâches. Le niveau principalement atteint 
par les propos est celui de 1 'introspection, qui est considéré comme non réflexif dans 
le modèle de Mezirow. 
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Figure 4.43 Interaction des composantes de l'entretien E4EA4 
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4.8 L' entretien entre l' étudiant 4 et le superviseur de stage 4 (E4S4) 
L' entretien dont il sera question ici s'est déroulé entre l' étudiant 4 et le superviseur 
ayant accompagné le 4e stage de ce dernier. Ce superviseur a été choisi par l' étudiant 
pour mener l'entretien, qui a eu lieu dans la classe de stage de l ' étudiant, après les 
heures de cours. Cet entretien portait sur les compétences 2 (communication), 4 
(pilotage de situation d 'enseignement-apprentissage) et 11 (développement 
professionnel). Nous rappelons que les billets portant sur ces compétences 
présentaient le 7e niveau de réflexion dans les deux premiers cas et le 4e niveau de 
réflexion dans le dernier cas, d'après la grille de codage de Kember (1999). 
4.8 .1 Les techniques d'entretien du superviseur 4 
Le superviseur 4 dispose de onze années d'expérience à ce poste, au moment de 
l' entretien. Il a suivi une formation à l'UQAM au début de sa pratique. Il a aussi fait 
un micro-programme en accompagnement pédagogique, à l'Université de Sherbrooke, 
durant ses premières années d' exercice. 
L' entretien a été d'une durée de 38 minutes et 47 secondes; les compétences dont il a 
été question ont occupé un temps différent, soit 41.06 % de couverture pour la 
compétence 2, 11.57 % pour la compétence 11 et 26.27 % pour la compétence 4. La 
portion de l' entretien restante a été consacrée à la discussion sur l'ensemble du 
portfolio ainsi que sur l'utilisation de celui-ci. 
Il est aussi intéressant de noter que la proportion du temps consacré aux techniques 
d' entretien est équivalente à celle du temps consacré aux propos de l 'étudiant (29.90 % 
et 29.67 %), lors de la partie d' entretien portant sur les compétences. 
196 
Comme l' indique la figure 4.44, l' analyse de cet entretien nous permet de voir que le 
superviseur 4 emploie la technique de l 'élucidation de manière prépondérante 
(17 références), suivie par l 'écoute active (7 références), la lecture de certains 
passages (4 références), la focalisation (3 références), la lecture de la question du 
billet (2 références), la préparation à l'entretien (1 référence) et la réponse pour 
l'étudiant (1 référence). 
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Lors des questions d 'élucidation, les informations recherchees sont diverses et 
concernent des aspects entourant l'action en elle-même. Dans le cas de cet entretien, 
le superviseur a touché tous les types d' informations satellites de l 'action du modèle 
de l' entretien d'explicitation de Vermersch (2011) que nous avons vu au chapitre II . 
La figure 4.45 illustre l'occurrence de chacun de ces types d 'information. 
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E4S4 - Informations recherchées par les questions d'élucidation 
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Figure 4.45 Informations recherchées par les questions d'élucidation du superviseur 4 
Nous pouvons observer que les informations de type jugement sont les plus 
nombreuses à être visées par les questions (8 références). Dans le cas de ces questions, 
le superviseur demande entre autres l'opinion de l'étudiant quant à son appréciation 
des billets en eux-mêmes: «Est-ce que ce qui apparaît là, est-ce que c'est encore 
présent aujourd 'hui, ou si tu avais à le réécrire, qu'est-ce que tu ajouterais, 
maintenant que ta formation se ... complète?» (Vidéo E4S4, 12:21 à 12:32) Les 
questions peuvent aussi concerner l' opinion de l'étudiant quant à différents aspects 
pédagogiques : «Est-ce que là, la flamme est toujours présente et est-ce que tu 
l' attises à l' occasion [ ... ] comme c'était ce que tu voulais privilégier. »(Vidéo E4S4, 
20 :57 à21 :10) 
Les questions portant sur des informations du type déclaratif cherchent à connaître 
les savoirs formalisés sur lesquels s'appuie l'étudiant, dans l'action. Cet extrait en 
témoigne, en lien avec l' apprentissage par la découverte : « Quel est le lien qu'on 
peut faire entre les adaptations, versus .. . [ .. . ] l'objet du programme du Renouveau 
pédagogique[ ... ] » (Vidéo E4S4, 17:45 à 18:02) 
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Les questions relatives au contexte permettent, entre autres, de remettre le sujet d'un 
billet dans le contexte de la pratique : «Quand on est en stage, est-ce qu 'on peut se 
permettre d'aller. .. d'utiliser ça ou des fois on tient compte du contexte dans lequel on 
travaille.» (Vidéo E4S4, 19:10 à 19:16) 
Par ailleurs, une seule question a été posée relativement au procédural d'une action et 
à l 'intention d 'une action. 
Si nous retournons à la figure 4.44, nous voyons que ! 'écoute active est une technique 
employée par le superviseur 4 à sept reprises. Il s ' agit principalement de félicitations 
relatives aux écrits du portfolio, et d' interventions verbales soulignant la cohérence 
entre les idées et la pratique vue en stage. 
À quatre reprises, le superviseur a lu certains passages des billets de l'étudiant en lui 
laissant le soin d'élaborer davantage, de préciser ses idées. La lecture des questions 
des billets joue le même rôle et se produit à deux reprises. Parfois, la lecture d'un 
passage de billet amène le superviseur à poser une question à l'étudiant. 
La préparation de l 'entretien se produit une fois et sert d'introduction à l' entretien. 
Le superviseur amorce l' entretien en annonçant sa volonté de faire cette introduction, 
à la manière de l'amorce d'une situation d'apprentissage. Finalement, la réponse pour 
l 'étudiant est une technique qui se produit à une reprise, pour compléter l' idée 
énoncée par l ' étudiant. 
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4.8.2 La pratique réflexive de l'étudiant 4 lors de l' entretien E4S4 
Nous allons maintenant décrire la pratique réflexive de l' étudiant 4 lors de cet 
entretien. Tout comme nous l' avons fait précédemment, nous allons décrire les étapes 
du processus d'apprentissage expérientiel (Kolb, 1984) que nous avons identifiées, 
les niveaux de réflexion (Mezirow, 1991) et les connaissances métacognitives 
mobilisées (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). 
4.8 .2.1 Les étapes du processus d'apprentissage expérientiel 
Lors de cet entretien, nous avons noté que les propos de l'étudiant sont passés par 
trois des quatre étapes du processus d' apprentissage expérientiel. En effet, la 
figure 4.46 nous permet de voir que la majorité des passages relevés font partie de 
l' expérience concrète (17 références), suivi de la conceptualisation abstraite 
(11 références) et de l 'observation réfléchie (3 références) . 
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Nous pouvons donc dire que le discours de l'étudiant se situe davantage dans le pôle 
de la saisie de sens du processus. En effet, l 'expérience concrète constitue une saisie 
de sens par les qualités tangibles de l'expérience et la conceptualisation abstraite, une 
saisie de sens par interprétation de l'expérience, dans sa dimension symbolique. Le 
pôle réflexif du processus est peu représenté, puisque l 'observation réfléchie n'est 
présente qu 'à trois reprises et l'expérimentation active, absente. Ces deux étapes 
constituent le moment où le sens est transformé par l'individu, soit par une réflexion 
endogène, dans le cas de l 'observation réfléchie, soit par la manipulation active 
externe, dans le cas de l 'expérimentation active. 
Lorsque les propos sont à l' étape de l 'expérience concrète, ils se situent dans la 
dimension affective de l'expérience. Dans l'extrait suivant, l'étudiant parle de la 
lecture aux enfants: «D'ailleurs, tout le long de mon stage, j ' ai vraiment pris le 
temps de lire un album jeunesse tous les jours; de leur faire la lecture d'un album 
avec l ' intonation, les personnages puis ça, je les sens captivés. »(Vidéo E4S4, 7:48 à 
7: 57) Nous pouvons constater que l'étudiant saisit le sens de cette expérience, à l'aide 
de caractéristiques concrètes. 
Lors de la conceptualisation abstraite, l 'expérience est décrite de manière 
symbolique : 
Je trouve ça très important surtout, de leur donner le goût de la lecture, vraiment. Au-delà 
d'apprendre à lire, ils sont encore en apprentissage à lire, encore à faire un peu de décodage, à 
lire les syllabes, les mots, les phrases. Mais au-delà de ça, ce qui est vraiment important, c'est 
d'avoir seulement le plaisir de lire. (Vidéo E4S4, 7:20 à 7:33) 
Finalement, bien que peu présente, l 'observation réfléchie apparaît dans le discours 
de l'étudiant, en tant que transformation du sens, dans la dimension perceptive. Dans 
cet extrait, l'étudiant parle d'une pratique vécue en stage, la correction des erreurs en 
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français oral , mais il ne se limite pas à la description de l 'expérience. Il ajoute ce qu ' il 
perçoit comme important dans cette pratique : 
J'essaie de le faire directement, toujours sans dire « Oh! C'est pas le bon mot! » [ .. . ] Juste 
répéter ce que l'élève vient de dire, en disant le bon mot. Par exemple, en deuxième année, ce 
qui est très fréquent c'est utiliser « sontaient », « mes amis sontaient gentils » [ ... ] Juste 
reprendre, reformuler avec la bonne façon. Faut pas qu ' ils se sentent attaqués, non plus. 
(Vidéo E4S4, 6:24 à 6:51) 
4.8 .2.2 Les niveaux de réflexion 
Nous avons vu que les propos de l 'étudiant se situent davantage dans la saisie du sens 
que dans la transformation de celui-ci. En ce qui a trait aux niveaux de réflexion de 
Mezirow (1991), nous avons identifié des actions non réflexives (introspection et agir 
p ensé) ainsi que des actions réflexives (réflexion sur les contenus, les processus, les 
contenus et processus, et les prémisses), tel que nous pouvons le voir à la figure 4.47. 
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Cependant, nous pouvons voir qu'il y a davantage de propos de niveaux réflexifs 
(12 références sur 16 références) . La réflexion sur les contenus est présente à six 
reprises, comme dans cet extrait où l'étudiant réfléchit sur la planification et sur le 
rôle que doit adopter l ' enseignant dans le pilotage de celle-ci : 
Justement... c'est la base de l'ensejgnement, vraiment, de piloter des situations d'ense ignement, 
mais s'adapter aux élèves, finalement. Même si on planifie un beau canevas de SAE à l' écri t, 
parfo is ça peut dévier, aller ailleurs selon la situation. Donc, c' est vraiment ça, guider les élèves 
dans leur cheminement, mais sans tout contrôler, on ne peut pas tout planifier, tout contrôler de 
toute façon, puisque ce sont des êtres humains! (Vidéo E4S4, 16:27 à 16:53) 
La réflexion sur le contenu s' intéresse donc à ce qu 'est l ' action, en elle-même. Ici, 
l ' action de piloter est analysée comme étant une action souple, où l 'enseignant-guide 
doit s ' adapter. 
La réflexion sur les processus porte un regard sur comment est réalisée l 'action. Dans 
l'extrait qui suit, l 'étudiant répond à une question du superv iseur quant à la place 
qu ' occupe la réflexion dans sa pratique: 
Une très grande place, j e dirais! Même depuis mon premier stage [ ... ), j ' étais toujours, toujours 
en réflexion, on dirait. Les retours dans mon journal de bord et avec mon enseignante-associée. 
J' étais toujours, dans le fond, je me remettais toujours en question. (Vidéo E4S4, 26:06 à 26 :2 1) 
Nous pouvons donc observer qu ' ici, l' étudiant explique comment la réfl exion est 
vécue pour lui, ce qui correspond à une réflexion sur les processus . 
Si nous retournons à la figure 4.47, nous notons que ! 'introspection est présente à 
deux reprises. Il s' agit de propos où l'étudiant traite de ses propres émotions ou 
sentiments face à une expérience : « J'aime les langues en général, mais le français 
aussi, notamment. J'ai toujours préféré ça aux mathématiques, par exemple. J' avais 
de la facilité en français. J' aime beaucoup l'écriture. » (Vidéo E4S4, 13:55 à 14:05) 
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L' agir pensé est aussi présent à deux reprises. Il s'agit d'un niveau que Mezirow 
considère comme non réflexif puisque la personne ne transforme pas le savoir, elle 
s'appuie simplement sur ses connaissances dans son propos. Dans cet extrait, 
l'étudiant explique la place du développement global de l'enfant: «Le 
développement global de l'enfant, oui. Ça, ça s'adressait surtout au préscolaire, parce 
que c 'est la base, vraiment. On commence à développer les compétences qui vont les 
suivre après, tout le reste du primaire. Ça s'applique aussi au reste, surtout au premier 
cycle. »(Vidéo E4S4, 22:45 à 22:58) 
La réflexion sur les contenus et processus, simultanément, a été identifiée à deux 
reprises. Il s'agit d'une réflexion où l'étudiant répond au quoi et comment d'une 
action, à l' intérieur du même propos. Cet extrait illustre ce type de réflexion, car 
l'étudiant explique la place de la langue (quoi) ainsi que la manière de l'utiliser dans 
le travail d'enseignant (comment). 
Tant la communication orale que la communication écrite, ça fait partie de notre travail au 
quotidien. Pour s'exprimer, pour mieux expliquer des notions aux élèves et pour qu' eux nous 
les disent en retour, pour bien pouvoir les corriger, les reprendre, tant à l'oral qu 'à l' écrit. Ülli, à 
mon avis, la qualité de la langue, c'est la base. (Vidéo E4S4, 5:47 à 6:01) 
Finalement, la réflexion sur les prémisses a été notée à une reprise et elle concernait 
l'objectif de l' amorce, dans la planification d'une situation d'enseignement. Cet 
extrait permet de voir que l'étudiant s'appuie sur les fondements du déclencheur 
d'une activité d'apprentissage : «Donner le goût de faire l'activité, après. C' est la 
base.» (Vidéo E4S4, 23:58 à 24:01) 
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4.8.2.3 Les connaissances métacognitives 
Lors de cet entretien, l'étudiant 4 a mis à profit certaines connaissances méta-
cognitives (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). La figure 4.48 permet d'observer leurs 
occurrences. 
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Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E4S4 
Nous pouvons donc constater que les connaissances relatives aux stratégies sont les 
plus nombreuses (4 références) suivies des connaissances sur les tâches (3 références). 
Les connaissances métacognitives sur les stratégies ont été mobilisées lors des 
réflexions sur les contenus et processus et lors des réflexions sur les processus, dont 
nous avons traité à la section précédente. Quant aux connaissances métacognitives sur 
les tâches, elles ont été mobilisées lors de la réflexion sur le contenu et lors de ! 'agir 
pensé. À nouveau, nous pouvons constater que cela correspond au modèle synthèse 
que nous avions présenté à la fin du chapitre II. 
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4.8.3 Synthèse du portrait de l'entretien E4S4 
Nous allons maintenant reprendre le modèle de l'interaction entre les techniques 
d'entretien, les connaissances métacognitives et la réflexion, en présentant les 
résultats de l' analyse de cet entretien. La figure 4.49 illustre cela. 
Cet entretien se caractérise donc par des questions d' élucidation visant surtout des 
informations relatives au jugement. Les principales connaissances métacognitives 
mobilisées sont les stratégies et les tâches. Par ailleurs, les étapes du processus 
réflexif les plus touchées sont l ' expérience concrète et la conceptualisation abstraite. 
Quant aux niveaux de réflexion, l'étudiant a surtout eu recours à la réflexion sur les 
contenus. 
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Processus Niveaux 
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concrète contenus 
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Figure 4.49 Interaction des composantes de l'entretien E4S4 
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4.9 L'entretien entre l'étudiant 4 et le didacticien 4 (E4D4) 
L'étudiant 4 est le seul participant dont nous avons pu enregistrer trois entretiens, tel 
que nous l' avions prévu au départ. Nous allons donc décrire les différentes 
composantes de cet entretien de l'étudiant 4 avec le didacticien 4. 
Il importe tout d'abord de rappeler que cet entretien traitait des billets portant sur les 
compétences 1 (culture), 2 (communication) et 3 (planification de situation 
d'enseignement-apprentissage). Lors de l'analyse de ces billets écrits à l' aide de la 
grille de codage de Kember (1999), nous avons relevé le 4 e niveau de réflexion dans 
le premier billet et le 7e niveau de réflexion dans les deux autres. 
4.9.1 Les techniques d' entretien du didacticien 4 
Au moment de l'entretien, le didacticien 4 était chargé de cours à l'UQAM depuis 
trois ans et disposait d'une expérience de didacticien des langues et de superviseur de 
stage. Il avait suivi la formation offerte aux superviseurs, un an auparavant, à 
l'UQAM. 
Préalablement à l' entretien, le didacticien avait lu le portfolio et préparé des questions 
à poser à l'étudiant 4. Il est important de noter que l'étudiant et le didacticien ne se 
connaissaient pas au moment de se rencontrer pour cet entretien. Nous avons proposé 
à l'étudiant 4 de trouver un didacticien intéressé à mener l'entretien, car ceux qu'il 
avait proposés n 'étaient pas disponibles. 
L' entretien s' est déroulé dans une salle de conférence de l'UQAM et il a été d'une 
durée de 44 minutes et 24 secondes, sans interruption. Les différentes compétences 
208 
ont occupé un temps bien différent. En effet, la compétence 3 a occupé 43.66 % de 
l'entretien, contre 32.61 % pour la compétence 1 et 23.55 % pour la compétence 2. 
L' entretien a donc exclusivement porté sur les compétences mentionnées ci-haut. 
Lors de l 'entretien, la place est davantage occupée par l'étudiant puisque ses propos 
ont couvert 54.56 % du temps. Les techniques d'entretien du superviseur ont occupé 
37.43 % du temps de l' entretien et prennent surtout la forme de questions 
d' élucidation et d'écoute active. La figure 4.50 permet d' observer le nombre 
d' occurrences pour chaque technique employée. 
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Nous pouvons donc observer que l 'élucidation est la technique la plus utilisée par le 
didacticien 4 (26 références). Les questions d'élucidation, d'après le modèle de 
l'entretien d'explicitation (Vermersch, 2011), concernent des informations satellites 
de l'action. Dans le cas de cet entretien, tous les types d' informations satellites ont été 
visés par les questions d'élucidation, comme le démontre la figure 4.51. 
209 
E404 - Informations recherchées par les questions d'élucidation 
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Figure 4.51 Informations recherchées par les questions d ' élucidation du didacticien 4 
Les questions d' élucidation visant le jugement sont les plus nombreuses (9 références) 
et elles visent à connaître l' opinion de l'étudiant quant à un sujet. Elles sont présentes 
dans la discussion sur la compétence 3 et sur la compétence 2. Dans l' extrait qui suit, 
le didacticien pose une question visant à connaître l'opinion de l'étudiant quant à la 
planification : «Toi comment tu vois ça, comme quelqu 'un qui commence? Est-ce 
que ... tu penses que le fait de planifier va t 'aider à mieux enseigner, ou tu comptes .... 
comment tu le vois finalement?» (Vidéo E4D4, 17:59 à 19:09) 
Les questions d'élucidation qui concernent le procédural de l'action sont aussi 
nombreuses (8 références) et elles visent à comprendre comment l' action se vit, les 
étapes qui la constituent. Elles apparaissent dans les propos portant sur les trois 
compétences. Dans l'extrait suivant, le didacticien questionne l' étudiant de manière à 
savoir comment il s'y prend pour développer l' esprit critique des élèves : 
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Puis tu parles aussi de permettre à l'élève de développer son esprit critique[ ... ] Est-ce que tu as 
des occasions, jusqu 'à maintenant, de pouvoir avoir une incidence, de par ton enseignement ou 
de par ta formation, de ... d 'être capable de développer l' esprit critique des élèves avec qui tu 
étais?» (Vidéo E4D4, 23 :20 à 23 :31) 
Les questions d 'élucidation concernant le déclaratif de l'action sont apparues pour les 
compétences 3 et 1. Ce type de question s'intéresse aux connaissances sur lesquelles 
s'appuie la personne dans la réalisation d'une action. L'extrait suivant en est un 
exemple explicite, puisque le didacticien cherche justement à connaître les savoirs qui 
permettent à l 'étudiant de mieux connaître ses élèves : « Qu'est-ce qui , selon toi, dans 
ta formation initiale en entier... quels sont les savoirs, en fait qui t' ont permis ou te 
permettent de mieux comprendre les élèves? »(Vidéo E4D4, 26:54 à 27:04) 
Les questions d' élucidation concernant le contexte ont été posées à deux reprises, lors 
de la discussion autour de la compétence 3 et visaient à établir les liens entre la 
planification et le contexte des stages : «Justement, est-ce que tu as eu des moments 
dans des stages, où là, par exemple, t 'étais avec des enseignants associés qui t'ont dit, 
O.K. là tu as libre champ, c'est toi, à partir de ce que tu observes dans ta classe qui va 
déterminer les contenus [ .. . ]»(Vidéo E4D4, 3:41 à 3:53) Cependant, suite à cette 
question, le didacticien enchaîne avec une question de jugement, sans que l'étudiant 
ait réellement le temps de répondre en lien avec le contexte : «Te sentais-tu assez 
outillée, en terme de formation, pour faire des choix comme ça? » (Vidéo E4D4, 3:53 
à 4:03) Malgré tout, l' étudiant a su répondre en tenant compte des deux questions. 
Finalement, le didacticien a posé une question d 'élucidation de l 'intention de 
l' étudiant. Après que l' étudiant ait traité de l' importance de faire vivre des situations 
d' apprentissage ludiques et variées aux élèves, le didacticien a voulu vérifier 
l'intention derrière ces choix : «J'entends dans ce que tu me dis, il y a le fait d' être 
amusant, ou en tout cas, du moins d'aller chercher leur intérêt. Mais, tu parles d'un 
211 
film, est-ce que c'est parce que ça va chercher quelque chose qu ' ils connaissent ou 
c' est parce que c' est amusant?» (Vidéo E4D4, 12:12 à 12:25) 
Si nous revenons à la figure 4.48, nous pouvons aussi voir quel 'écoute active est une 
technique employée de manière significative dans cet entretien. En effet, 
21 références ont été répertoriées lors de l'analyse de l'enregistrement. Ces 
manifestations de l'écoute active se partagent en trois catégories : non-verbales, 
verbales et validation. La figure 4.52 nous permet de voir leur importance lors de 
l' entretien. 
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Les manifestations non verbales sont donc présentes à huit reprises; ce sont des 
hochements de tête et des sourires. La validation est présente à sept reprises et elle 
sert à reformuler le propos de l 'étudiant afin d'en valider la compréhension. Il s'agit 
de phrases débutant généralement par « Ce que j ' entends », « Ce que je comprends», 
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et qui reprennent le propos précédemment énoncé par l'étudiant. Cela donne 
l'occasion à l'étudiant de confirmer ou de raffiner sa réflexion. 
Finalement, les manifestations verbales d'écoute active sont l' interjection « hum, 
hum », l' adverbe « oui » et l'adjectif « excellent », visant à encourager l' étudiant à 
poursuivre son propos. Elles sont présentes à six reprises. 
En retournant à nouveau à la figure 4.50, nous pouvons voir que la troisième 
technique, en ordre d' importance de fréquence, est le lien avec la pratique 
(8 références). Cette technique repose sur la communication d'un savoir pratique que 
possède l'intervieweur; elle est présente lors de la discussion concernant les 
compétences 1 et 3. L' extrait suivant en est un exemple : « Quand j ' ai commencé à 
enseigner, on part un peu de ce qu'on voit dans le manuel [ ... ]tu te donnes des points 
de repère, mais en même temps tu as tes élèves qui sont là, qui t' amènent [ ... ] » 
(Vidéo E4D4, 4:58 à 5:15) 
Quant à elle, la technique de la focalisation apparaît à trois reprises et prend la forme 
d' interventions de proposition d 'autres thèmes. Dans ces cas, l' intervieweur 
soupçonne qu'un thème pourrait faire partie des idées de l'étudiant; il soulève donc ce 
sujet: «J'aimerais ça savoir en quoi tes passions sont un savoir pour enseigner? En 
quoi tu pourrais les considérer comme étant quelque chose qui fait de toi une 
professionnelle de l' enseignement?» (Vidéo E4D4, 20:13 à 20:22) 
Il importe aussi de souligner que le didacticien 4 a pris la peine de mettre en place 
une préparation, à deux reprises. Tout d'abord, la première intervention visait à 
mettre en place l' ordre dans lequel les compétences seraient abordées, ainsi que de 
situer le moment où ont été écrits les billets. La deuxième intervention visait à situer, 
à nouveau, le moment de l'écriture du billet, avant d'amorcer la discussion autour de 
celui-ci. 
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Nous pouvons donc dire que le didacticien 4 a utilisé un large éventail de techniques 
d'entretien, tout au long de celui-ci. Néanmoins, nous pouvons dire que les questions 
d'élucidation et l'écoute active sont les techniques les plus caractéristiques de 
l' entretien. 
4.9.2 La pratique réflexive de l'étudiant lors de l'entretien E4D4 
Nous allons maintenant décrire la pratique réflexive de l' étudiant 4 lors de cet 
entretien. En premier lieu, nous allons nous intéresser aux étapes du processus 
d'apprentissage expérientiel (Kolb, 1984). Par la suite, nous allons présenter les 
niveaux de réflexion (Mezirow, 1991) de même que les connaissances métacognitives 
mobilisées (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). 
4.9.2.1 Les étapes du processus d' apprentissage expérientiel 
Lors de l'entretien avec le didacticien 4, la réflexion de l'étudiant est passée par les 
quatre étapes du processus d'apprentissage expérientiel , et ce, tout au long de 
l'entretien. Nous pouvons voir, dans la figure 4.53 , que la conceptualisation abstraite 
(18 références) et l 'observation réfléchie (17 références) sont les étapes s'étant le plus 
souvent manifestées. 
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Ces deux stades correspondent au pôle abstrait du processus. Comme nous l' avons dit 
au chapitre II, ces étapes s 'appuient sur la dimension perceptive (pour l' observation 
réfléchie) et sur la dimension symbolique (pour la conceptualisation abstraite) de 
l'action. 
Dans l'extrait suivant, la conceptualisation abstraite se présente suite à la description 
de la manière dont l' étudiant procède pour corriger les erreurs à l'oral des élèves : 
«Le but dans le fond, c'est qu'ils aiment parler. Qu' ils aiment la langue, à l' écrit, à 
l'oral. C'est pas que ce soit lourd, puis que chaque fois qu ' ils parlent, qu'ils aient 
peur de faire une erreur, autant pour nous que pour eux. » (Vidéo E4D4, 38:15 à 
38:22) L' étudiant a donc interprété l 'action de corriger les élèves à l' oral pour en 
comprendre un sens nouveau, dans une dimension symbolique : celui de donner le 
goût aux élèves de bien parler. 
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L'observation réfléchie se présente comme une transformation du sens par une 
réflexion que fait l'individu, basée sur ses perceptions. Dans l'extrait qui suit, 
l'étudiant répond au didacticien, qui lui demande en quoi son amour de la lecture fait 
de lui un meilleur enseignant : «Oui, c'est entre autres ça, la lecture, qui m'a donné 
le goût d' avoir un meilleur français, à l'écrit et à l'oral. Surtout à l 'écrit, j 'aime 
beaucoup l'écriture aussi. À mon avis, oui, c'est ça qui permet d'enrichir le 
vocabulaire.» (Vidéo E4D4, 35:12 à 35:24) 
L 'expérience concrète est aussi présente, mais dans une moindre mesure (8 
références). Cette étape correspond à la saisie du sens de l'action, en décrivant les 
caractéristiques tangibles d 'une expérience. À ce stade, l'étudiant décrit une action, 
dans une dimension affective, car il a été lui-même acteur de cette action: «J'ai 
proposé une nouvelle notion à enseigner aux élèves [ ... ] J'ai proposé à mon 
enseignante-associée, est-ce que je peux faire un petit enseignement là-dessus? [ ... ) 
Donc là après, c'est moi qui a dû prendre les guides pédagogiques. [ ... ] Donc là j'ai 
réussi à bâtir trois ou quatre périodes. »(Vidéo E4D4, 4:06 à 4:30) 
Finalement, l 'étape de l'expérimentation active est présente à sept reprises. Dans cette 
étape du processus, l' étudiant a transformé le sens de l'expérience par manipulation 
active externe, donc en décrivant le comportement qu' il adoptera dans le futur face à 
une action donnée. Dans cet extrait, l'étudiant explique comment il compte s'y 
prendre, lorsqu 'il aura sa propre classe, pour faire une planification à long terme : 
Planifier à long terme, pour toute une année scolaire, on n'a pas eu à le faire vraiment. [ .. . ] 
C'est sûr qu ' on a les outils, qu 'on peut utiliser. On prend la progression des apprentissages, le 
tableau de la progression, Je programme, évidemment. Il faut suivre ça. Mais, après ça, ça va 
me prendre de l' aide, ça c'est sür, de mes co llègues de niveau , par exemple. Qu 'est-ce qui est 
pertinent d 'enseigner en premier, quels sont les préalables pour telle notion, telle activité 
d'enseignement? (Vidéo E4D4, 2:30 à 3:07) 
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Nous pouvons donc dire que l' étudiant 4 a un propos principalement ancré dans 
l' abstrait, mais il importe de souligner qu' il passe par les quatre étapes du processus 
de l'apprentissage expérientiel. 
4.9.2.2 Les niveaux de réflexion 
Lorsque nous nous penchons sur les niveaux de réflexion présents dans les propos de 
l'étudiant 4 lors de cet entretien, nous constatons qu'ils passent par l'ensemble de 
ceux-ci. La figure 4.54 permet de voir le nombre de références pour chacun de ces 
mveaux. 
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Figure 4.54 Niveaux de réilexion de l'étudiant lors de l'entretien E4D4 
À la lecture de cette figure, nous pouvons constater que! 'agir pensé et! 'introspection, 
qui correspondent aux niveaux non réflexifs (Kember, 1999 ; Mezirow, 1991) sont 
présents respectivement dix et sept fois. Cependant, les niveaux réflexifs sont 
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davantage présents puisque la réflexion sur le contenu (9 références), la réflexion sur 
les prémisses ( 4 références), la réflexion sur les contenus et les processus 
(3 références) et la réflexion sur les processus (3 références) cumulent 19 références 
en tout. 
Comme nous l' avons vu au chapitre II, lors de ! 'agir pensé, la personne pose un 
questionnement et puise dans ses connaissances pour y répondre, mais sans 
transformation du sens. Dans l'extrait suivant, l'étudiant discute des modalités de 
réalisation des situations d' apprentissage, en établissant le problème et en répondant à 
partir ses connaissances : 
J'imagine que c'est pas facile, quand on bâtit nous-mêmes nos activités, au complet. Là oui, ça 
demande beaucoup de temps. C'est de réfl échir, O.K., ça serait quoi la meilleure manière 
d' amener ce contenu-là, est-ce qu 'on commence grand groupe, est-ce qu 'on commence 
seul? » (Vidéo E4D4, 16:53 à 17:11) 
L 'introspection concerne les propos que la personne tient sur elle-même, sans qu ' il y 
ait de problématisation. Dans cet extrait, par exemple, l 'étudiant parle d'une 
dimension de l' enseignement qui sera plus difficile pour lui : « Ça c'est un gros défi 
pour moi, j ' avoue, planifier à long terme toute une année scolaire! » (Vidéo E4D4, 
2:27 à 2:32) Cependant, plus loin dans l' entretien, l' étudiant définit le problème et 
porte une réflexion sur cette dimension. Il ne demeure pas au niveau de 
l' introspection. 
Sur le plan des niveaux réflexifs, la réflexion sur le contenu est la plus présente. Ce 
type de réflexion pose un problème relativement au contenu de l' action. Dans l ' extrait 
suivant, l'étudiant réfléchit à propos de la planification pédagogique basée sur les 
besoins des élèves plutôt que sur une progression linéaire, prévue à l 'avance: 
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Oui, c'est toujours partir d'où ils sont en ce moment. Disons, au début de l' année, où ils sont. 
Qu 'est-ce qu ' ils ont vrail11ent bien acquis de l'année dernière? [ ... ]Qu' est-ce qu ' on doit faire 
maintenant? Est-ce qu ' on doit absolument, justement, suivre une planification théorique ou on y 
va vraiment avec leurs besoins? C'est sûr que c'est mieux d 'y aller avec leurs besoins. Moi , j ' ai 
trouvé ça motivant! Puis, eux aussi, d'ailleurs! (Vidéo E4D4, 5:24 à 5:58) 
La réflexion sur les prémisses repose sur une problématique liée aux raisons de 
l'action. L 'extrait qui suit fait suite à celui qui précède et démontre que l'étudiant 
établit les fondements de la planification à partir des besoins des élèves : « Je trouvais 
ça pertinent, pour moi, parce que je sais que ça va vraiment les aider les élèves. Puis 
pour eux, je pense qu ' aussi c'était plus signifiant. » (Vidéo E4D4, 6:05 à 6: 11) 
La réflexion sur les contenus et les processus est un type de réflexion où, 
simultanément, la personne traite des contenus et des processus inhérents à une action. 
Dans cet extrait, l 'étudiant réfléchit à l' importance du bagage cuturel de) 'enseignant. 
Il explique ce qu'il doit être et comment il doit intervenir dans l'enseignement : 
Au-delà de juste savoir O.K., j ' ai une notion de grammaire, comment j e l'ense igne aux élèves? 
Non, c'est pas ça être enseignant! Nous-mêmes faut être beaucoup plus solides, avoir des 
connaissances générales "Vraiment fortes, je pense. [ ... ]Pour pouvoir après ça transmettre ça aux 
élèves, aller plus loin un peu avec eux. (Vidéo E4D4, 28:08 à 28:24) 
Finalement, la réflexion sur les processus s'intéresse principalement à la manière 
dont se réalise une action. Dans le passage suivant, étudiant explique comment les 
passions d'un enseignant peuvent avoir un impact chez les élèves : «Une enseignante 
qui est motivée par ce ... qu'elle dit aux élèves, finalement, c'est sûr que ça va paraître. 
Ça va aider les élèves aussi à développer leur curiosité. Le but, c'est pas de 
transmettre ma passion aux élèves, mais qu ' ils découvrent eux-mêmes une passion, 
aussi.» (Vidéo E4D4, 22:15 à 22:28) 
En somme, nous pouvons dire que les propos de l'étudiant 4 ont couvert plusieurs 
niveaux de réflexion du modèle de Mezirow (1991) . Il y a aussi des propos des 
niveaux non réflexifs, mais ils sont un peu moins nombreux. 
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4.9.2.3 Les connaissances métacognitives 
Nous allons maintenant regarder les connaissances métacognitives mobilisées lors de 
cet entretien. Tel que la figure 4.55 nous permet de le voir, les quatre types de 
connaissances ont été relevés dans les propos de l'étudiant 4. 
E404 - Connaissances métacognitives 
20 
18 
(l) 16 0) 
(\) 14 "'O 
0 
12 0 c: 
(l) 
10 =o 
(/) 8 (!) 
(.) 
c: 6 (!) 
.... 
4 -Il) 
-•(!) 
.... 2 (!) 
1/) 
"'O 0 1/) $!. Q) (l) (/) Q) 
-.;::; 
"ëi 
.... (!) 
c 0 
•Q.l 
.0 
..c 
c: Q) 
~ 
E (.) 
0 :.c' 
0 ~ (/) 
0 (i) .... 
z 
Q.l 
o.. 
Nœud 
Figure 4.55 Connaissances métacognitives de l'étudiant lors de l'entretien E4D4 
Les connaissances les plus présentes sont celles relatives aux tâches, avec quatorze 
références. Cependant, nous ne pouvons pas parler d 'une tendance marquée puisque 
celles relatives aux personnes sont apparues à treize reprises, celles relatives aux 
objectifs, à onze reprises et celles relatives aux stratégies, à huit reprises. Il n'y a 
donc pas d'écarts majeurs entre chacun des types de connaissances métacognitives. 
Comme cela s'est produit dans d'autres cas, les connaissances mobilisées sont en lien 
avec les niveaux de réflexion. En effet, il appert que ! 'agir pensé et la réflexion sur le 
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contenu sont les niveaux les plus présents et que ceux-ci mobilisent généralement des 
connaissances sur les tâches. L 'introspection, qui est le 3e niveau en importance dans 
l'analyse des propos de l ' étudiant, nécessite le rappel de connaissances liées à la 
personne. Finalement, la réflexion sur les prémisses nécessite des connaissances sur 
les objectifs et celle sur les contenus et processus, des connaissances sur les stratégies. 
4.9.3 Synthèse du portrait de l'entretien E4D4 
À la suite du portrait que nous venons de faire de cet entretien, nous présentons le 
modèle de l'interaction des composantes analysées, à la figure 4.56. 
Ainsi, les interventions de l'intervieweur lors de cet entretien sont principalement 
l'élucidation et l'écoute active. Les informations recherchées par les questions 
d'élucidation sont essentiellement le jugement, le procédural et Je déclaratif. Sur le 
plan des connaissances métacognitives, tous les types ont été mobilisés. Quant aux 
processus engagés, il s' agit surtout de la conceptualisation abstraite et de 
l'observation réfléchie. Finalement, les niveaux de réflexion davantage atteints sont 
l'agir pensé (non réflexif au sens de la théorie de Mezirow), la réflexion sur les 
contenus et l'introspection (aussi non réflexive). 
1. 
2. 
3. 
4. 
Connaissances 
métacognitives 
Tâches 
Personnes 
Objectifs 
Stratégies 
l.Élucidation 
2.Écoute active 
3. Lien avec la 
pratique 
4.Focalisation 
5.Préparation 
- - - -
' 
( 
I !.Jugement 1 
2.Procédural 1 1 3.Déclaratif 
1 4.Contexte 1 
1 5. Intention 
1 
l J 
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Processus Niveaux 
1. Conceptualisation 1. Agir pensé 
abstraite 2. Réflexion rétroactive sur les 
contenus 
2. Observation réfléchie 3. Introspection 
4. Réflexion sur les prémisses 
3. Expérience concrète 5. Réfl exion rétroactive sur les contenus 
et les processus 
4. Expérimentation acti ve 6. Réflexion sur les processus 
Figure 4.56 Interaction des composantes de l'entretien E4D4 

CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Le chapitre précédent nous a permis d'exposer les résultats de l' analyse de neuf cas 
d'entretien sur le portfolio. Pour chacun, nous avons fait le portrait des techniques 
d 'entretien de l ' intervieweur, puis nous avons décrit la réflexion des étudiants en 
fonction des niveaux, des processus et des connaissances métacognitives mobilisées. 
Le présent chapitre présente une discussion sur les résultats obtenus, dans le but de 
répondre à nos objectifs de recherche, qui sont de: 
1- décrire les modèles d' entretien; 
2- décrire la pratique réflexive présente lors des entretiens; 
3- faire le portrait des tendances et relations qui en émergent. 2 
Afin de simplifier la lecture de ce chapitre, nous utiliserons des sigles pour chacun 
des participants ainsi que pour chacun des entretiens, comme nous l' avons fait au 
chapitre précédent. Les quatre étudiants portent le sigle E suivi d'un chiffre de 1 à 4. 
Les deux didacticiens portent les sigles Dl et D4. Les quatre superviseurs portent le 
sigle S suivi d'un chiffre de 1 à 4. Finalement, les trois enseignants associés portent 
les sigles EA2, EA3 et EA4. Les entretiens portent un sigle correspondant aux 
participants impliqués. Par exemple, l' entretien entre l' étudiant 1 et le superviseur 1 
porte le sigle ElSl. 
2 Il importe de rappeler que la petite taille de notre échantillon (neuf entretiens) ne nous permet pas de 
généraliser les tendances et relations observées. 
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5.1 Analyse de chacun des cas 
5.1.1 L'entretien ElSl 
L'entretien ElSl, d'une durée de 32 minutes et 38 secondes, s'est déroulé au bureau 
du superviseur 1 et a porté sur les billets des compétences 4 et 11 , ainsi que sur 
d'autres sections du portfolio. Le superviseur 1 compte trois années d'expérience et a 
été choisi par l'étudiant 1. Il avait lu le portfolio de ce dernier, mais n'avait pas 
préparé de questions. Avant de débuter la discussion, il nous apparait important de 
revoir le schéma montrant l' interaction des composantes de l'entretien ElSl (voir 
figure 5 .1.) 
Nous pouvons constater que les connaissances métacognitives liées aux objectifs sont 
les moins nombreuses et cela s'explique sans doute par le fait que l'étudiant 1 
réfléchit peu au niveau des prémisses (à deux reprises seulement), comme nous 
l' avons vu à la section 4.1. En effet, tel que présenté à la section 2.1.3, la réflexion sur 
les prémisses implique principalement l'activation des connaissances métacognitives 
relatives aux objectifs. Par ailleurs, puisque l'étudiant 1 a surtout réfléchi au niveau 
de ! 'agir pensé, il est normal de retrouver un nombre plus important de connaissances 
métacognitives liées aux tâches. Rappelons que l'agir pensé n'est pas en lui-même 
réflexif, car il est centré sur la tâche, sans modification des schèmes ou des 
perspectives de sens (Mezirow, 2001). 
Par contre, il est intéressant de noter les différences de niveaux, pour chacune des 
compétences, entre les réflexions écrites dans les billets du portfolio et les réflexions 
faites à l'oral, lors de l'entretien. Tout au long de ce chapitre, nous vous présenterons 
des tableaux semblables au tableau 5.1. , et ce, pour chacun des cas. 
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1. Élucidation 
2. Écoute active 
3. Enseignement 
4. Focalisation 
5. Répondre pour 
l' étudiant 
6. Lecture du billet 
- - - -
-/ 
' ]. Contexte 1 
2. Procédural 
3. Jugement, 
introspection 
1 4. Déclaratif 1 
1 5. Intention, 1 
\ 6. Justification I 
'- -
; 
Figure 5.1 Modèle de l'interaction des composantes de l'entretien ElSl 
Tableau 5.1 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
pour chaque compétence de l'entretien ElSl 
À l'écrit dans 
le portfolio 
À l ' oral lors 
de l' entretien 7e (S 1) 
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Les tableaux permettent d'observer des changements pour cet étudiant, puisque 
chaque colonne indique le niveau de réflexion (d'après la grille de codage de 
Kember, 1999) pour chaque compétence visée par l'entretien et ce, à l'écrit sur la 
première ligne et à l'oral, sur la deuxième ligne. Cette deuxième ligne permet aussi de 
rappeler qui était l' intervieweur (entre parenthèses), au moment où cette compétence 
a été discutée en entretien. Lorsqu 'une case est marquée d'un X, cela signifie que 
nous n'avons pas retrouvé d'élément réflexif dans les écrits ou dans les propos de 
l' étudiant. 
Ainsi, à propos de la compétence 4, l'étudiant 1 a écrit un billet dont le niveau de 
réflexion est évalué comme étant le plus élevé de la grille de codage de 
Kember (1999), soit le 7e niveau (sur les prémisses). Lors de l' entretien avec le 
superviseur 1, par contre, les réflexions portant sur cette compétence sont évaluées 
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comme étant du 6e niveau (sur les contenus et processus). Il ne s' agit pas d'un écart 
important, car les propos se situent dans les deux cas à des niveaux réflexifs élevés, 
d'après le modèle de Mezirow (1991). 
En ce qui a trait aux réflexions écrites portant sur la compétence 11, nous avons 
évalué qu'elles ne présentaient pas d'élément réflexif en regard de la grille de codage 
de Kember (1999). Par contre, à l'oral, les réflexions sont évaluées comme atteignant 
le 7e niveau (sur les prémisses). Cela nous apparaît comme un écart important. 
Il est possible d' expliquer cet écart par le fait que le superviseur ait mentionné 
explicitement à l'étudiant que ce billet ne rencontrait pas ses exigences, en terme de 
pratique réflexive, tout en lui proposant une piste pour poursuivre la réflexion : 
Et puis, mais ce qui m'intéresse maintenant, après ça, c'est toi, ton ... ta réflexion face à quelque 
chose que tu as lu. Là je sais que tu as énuméré des articles, mais est-ce que ça ... c' est déjà 
arrivé que tu as lu un article là-dedans ... avec lequel t'étais pas d'accord? [ ... ] Moi ce qui, ce 
que je trouve qui est manquant là, c'est vraiment ce que tu me dis, c 'est que Vive le Primaire est 
un outil pour susciter la réflexion et voici à quoi .. . je réfléchis lorsque je lis. (Vidéo E 1S1 19 :OO 
à 19 :15 et 21 :40à21 :54) 
Suite à cette intervention visant l 'élucidation, l'étudiant 1 répond en faisant le lien 
avec les raisons qui motivent la lecture du périodique dont il est question dans le 
billet. Il ajoute donc une réflexion sur les prémisses qui n'était pas présente à l'écrit. 
En effet, l'étudiant explique qu' il lit l'ouvrage parce que celui-ci est publié par un 
organisme faisant la promotion de la professionnalisation de l' enseignement, et que 
cela rejoint ses valeurs, ses croyances. Les résultats de la recherche de Duijnhouwer, 
Prins et Stokking (2012) corroborent ces observations. En effet, il appert que la 
rétroaction qui inclut des stratégies afin de bonifier la réflexion d'un étudiant favorise 
la prise de conscience, par celui-ci, de certains éléments manquant dans la réflexion. 
Cependant, les résultats de cette étude démontrent que ce n' est pas le type de stratégie 
proposé par l' intervieweur qui a le plus d' influence, mais bien le fait que l' étudiant 
reçoive une rétroaction lui indiquant qu' il doit poursuivre sa réflexion. Dans le cas de 
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la présente recherche, seul le superviseur 1 a donné une rétroaction sur la réflexion 
présente à l'écrit. Cela s'explique probablement par le fait que ce superviseur connaît 
bien les exigences liées à l'écriture des billets du portfolio du BÉPEP, à l'UQAM. 
5.1.2 L' entretien ElDl 
L' entretien ElDl , d'une durée de 45 minutes et 15 secondes, s' est déroulé au bureau 
du didacticien 1 et a porté sur les billets des compétences 1, 2 et 3, ainsi que sur 
d' autres sections du portfolio. Le didacticien 1 compte deux années d' expérience à ce 
poste et quatre années à titre de conseiller pédagogique d'une commission scolaire. Il 
a été choisi par l' étudiant 1, car ces derniers travaillent ensemble sur différents projets 
de recherche. Le didacticien 1 avait pris connaissance du portfolio de l' étudiant 1, 
mais n'avait pas préparé de questions. 
Le schéma ayant présenté l'interaction des composants de l'entretien au chapitre IV, 
pour l'entretien ElDl , est repris à la figure 5.2. 
1. Enseignement 
2. Écoute active 
3. Élucidation 
4. Focali sation 
5. Lien avec la pratique 
6. Question du billet 
.,,,- - - -
-
' 
, 
1. Intention, 1 
justification 1 
2. Déclaratif 1 
1 3. Contexte 
1 4. Jugement, introspecti on 
1 5. Procédural 
\ / 
'---- -
Figure 5.2 Modèle de l'interaction des composantes de l'entretien ElDl 
230 
Nous notons tout d'abord que l 'enseignement est la technique la plus utilisée par le 
didacticien 1 lors de cet entretien. Cependant, il est difficile d'établir une relation 
entre ce type d'intervention et la pratique réflexive de l' étudiant. En effet, lorsque 
l' intervieweur intervient en donnant de l'information à l'étudiant, ce dernier n'est pas 
amené à répondre, à émettre ses réflexions sur le sujet. Il reçoit l'information et nous 
ne pouvons pas analyser ce à quoi il réfléchit au même moment. Il en va de même en 
salle de classe, lorsque l'enseignant utilise un questionnement de type magistral: ce 
dernier expose alors son raisonnement sous la forme de questions (souvent fermées) 
et l'apprenant n'a que peu de contrôle sur la discussion, puisque c'est le maitre qui 
connait la bonne réponse (Maulini, 2005). 
D'autre part, l'utilisation de l'écoute active est elle aussi importante dans le cadre de 
cet entretien. Cela favorise, en contre-partie, le rétablissement de! 'interaction dans la 
discussion, en donnant l' occasion à l' intervieweur de prendre connaissance du 
raisonnement de l'étudiant, afin d'élaborer conjointement la suite du questionnement 
(Ibid.). Pour Maulini (2005), il n 'y a pas de manière évidente de poser les bonnes 
questions, mais il importe cependant que le questionnement s'élabore conjointement à 
l'intérieur de l' interlocution. Il nous apparait que c'est cela qui a pu se produire dans 
cet entretien, puisque les techniques d 'enseignement et d 'écoute active ont cohabité. 
Comme nous l'avons mentionné à la section 4.2, les connaissances liées aux tâches 
sont les plus nombreuses à être mobilisées, et cela est certainement dû à la présence 
importante de propos situés au niveau de la réflexion sur les contenus et les processus 
et au niveau de l 'agir pensé. Ces connaissances auraient aussi pu se rattacher aux 
réflexions sur le contenu, or elles sont ici plutôt rares. De plus, nous pouvons 
constater que les connaissances liées aux objectifs sont peu nombreuses, étant donné 
la présence plus limitée des propos réflexifs liés aux prémisses. 
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Il est intéressant de noter que deux des trois références d'encodage sur les prémisses 
sont situées dans la partie de l'entretien portant sur d'autres aspects que les billets qui 
avaient été choisis pour cette recherche (à savoir la rubrique sur le stage hors Québec). 
Il est donc possible que la réflexion de l'étudiant soit amenée à un plus haut niveau 
lorsque le contexte de celle-ci est plus cher à l' étudiant. La recherche a déjà établi 
l' importance de diversifier les éléments sur lesquels les étudiants en enseignement 
doivent réfléchir (Kaasila et Lauriala, 2012 ; Mansvelder-Longayroux, Beijaard et 
Verloop, 2007). Il appert aussi que les thèmes de réflexion favorisant l' émergence de 
l' identité professionnelle, tels que des récits autobiographiques, favorisent du même 
coup une réflexion vaste et profonde (Kaasila et Lauriala, 2012). Dans le cas de la 
section portant sur le stage hors Québec, l' étudiant a eu l'occasion de comparer deux 
systèmes d'éducation très différents (celui du Québec et celui d'un pays d'Afrique) et 
de réfléchir aux éléments davantage liés à ses valeurs éducatives à lui. Il pourrait 
donc s' agir d' un texte réflexif, témoignant de la construction de l' identité 
professionnelle de l'étudiant. 
Par ailleurs, les connaissances liées aux personnes concernent principalement les 
propos d 'introspection et celles sur les stratégies, les propos sur les processus. Il 
semble donc que l'utilisation des connaissances métacognitives soit liée aux niveaux 
de réflexion engagés par l'étudiant. D'ailleurs, la définition des connaissances 
métacognitives liées aux personnes de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985) évoque non 
seulement les connaissances de la personnes sur elle-même, mais aussi la prise de 
conscience d'un individu de son état émotif lors de la réalisation d'une tâche et de 
l'impact de cet état sur sa performance. Cette définition correspond en partie à celle 
du processus d' introspection de Mezirow (2001), puisqu'il s'agit de la pensée qui 
porte sur nous-mêmes et notre état émotif. Cependant, la nuance entre ces deux 
concepts apparaît sur le plan de la réflexion, car selon Mezirow, il doit y avoir 
problématisation, c'est-à-dire que certaines connaissances doivent être remises en 
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question afin de répondre à un problème. Ceci n'est pas systématiquement le cas, dès 
lors que les connaissances métacognitives sur la p ersonne sont mobilisées. 
En ce qm a trait aux connaissances liées aux stratégies, Lefebvre-Pinard et 
Pinard (1985) considèrent qu ' il s'agit des connaissances sur les stratégies à mettre en 
œuvre dans une tâche donnée, mais aussi des stratégies métacognitives qui permettent 
de réguler la progression jusqu'à l'atteinte du but de cette tâche. Ces deux types de 
connaissances sur les stratégies rejoignent la définition de la réflexion sur les 
processus de Mezirow (2001), qui traite d 'un examen de notre fonctionnement 
cognitiflors de la réalisation d' une tâche et d' une évaluation de l'efficacité de celui-ci. 
À nouveau, il nous semble que la mobilisation de connaissances sur les stratégies 
n'entraîne pas systématiquement la problématisation propre à la réflexion selon 
Mezirow (2001). Par contre, les connaissances métacognitives principalement 
activées par l'étudiant ne correspondent pas aux visées de l'élucidation du 
didacticien 1, qui était l' intention et la justification. En effet, nous nous serions 
attendues à ce que l' étudiant utilise des connaissances relatives aux objectifs pour 
répondre à ces questions. Or, les connaissances principalement employées concernent 
les tâches. Lorsque nous observons les niveaux et les processus de réflexion, nous 
notons aussi que l'étudiant 1 réfléchit sur les contenus et les processus de l'action, à 
l'aide de l 'expérience concrète mais aussi de la conceptualisation abstraite. Il semble 
donc que l'étudiant, lors de cet entretien, ait été capable de réfléchir à ses actions en 
allant jusqu' à un niveau élevé, soit le 6e niveau de Kember (1999), tout en étant 
capable d'abstraction (Ko lb, 1984 ). Tout comme pour les connaissances 
métacognitives, nous pouvons aussi noter que l' étudiant 1 ne parvient pas à mobiliser 
le processus de la réflexion sur les prémisses de l'action, comme le souhaitait 
probablement l'intervieweur lorsqu' il l' a questionné au sujet de ses intentions et de 
ses justifications. 
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Nous croyons que l'étudiant 1 a pu avoir de la difficulté à mettre en œuvre des 
habiletés de contrôle appropriées lorsqu ' il répondait à ces questions. En effet, les 
habiletés de contrôles sont les opérations mentales relevant du pôle procédural de la 
métacognition et elles permettent entre autres à la personne de s' assurer de répondre 
au but d'une tâche (Doly, 2006). En effet, lorsqu' une question portant sur ! 'intention 
ou la justification a été posée par le didacticien 1, l' étudiant s'est fait sa propre 
représentation de ce qui était demandé. Il appert que cette représentation ne 
correspondait pas totalement à celle de l' intervieweur. Plusieurs recherches se sont 
intéressées aux conditions permettant la mise en œuvre optimale de la métacognition 
et l' une des plus importante serait la présence d'un profil motivationnel positif 
(Bouffard-Bouchard, 2001). Les deux dimensions les plus significatives du profil 
motivationnel sont le sentiment d'auto-efficacité et les buts que la personne vise à 
atteindre. Nous croyons donc que le contexte de l'entretien sur le portfolio entre 
l' étudiant 1 et le didacticien 1 a pu influencer le profil motivationnel de l'étudiant. En 
effet, il est possible que le sentiment d'auto-efficacité de l' étudiant ait été affecté 
(positivement ou négativement) par le fait qu ' il agit à titre d' auxilliaire de recherche 
pour le didacticien. D 'autre pait, les buts visés par l' étudiant n ' étaient peut-être pas 
ceux proposés par cette recherche et ils touchaient peut-être la volonté de bien 
paraître aux yeux du didacticien. En somme, Bouffard-Bouchard (Ibid.) signale qu ' un 
fonctionnement métacognitif optimal repose non seulement sur les habiletés requises, 
mais aussi sur les croyances qu ' entretient la personne relativement à celles-ci. 
Lorsque nous nous intéressons aux niveaux de réflexion à l'écrit et à l' oral, pour 
chacun des billets, nous pouvons dire que l'entretien favorise ou maintient 
généralement une réflexion de haut niveau, comme nous le voyons dans le tableau 5.2. 
Tableau 5.2 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
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Le billet portant sur la compétence 1 présentait le niveau de réflexion le plus élevé de 
la grille de codage de Kember (1999), soit le 7 e niveau (sur les prémisses), ce qui a 
aussi été le cas lors de l'entretien sur ce billet. Par la suite, le billet portant sur la 
compétence 2 présentait le Se niveau de réflexion (sur les processus) à l' écrit, alors 
qu' il atteignait le 6 e niveau (sur les contenus et processus) à l'oral. Cependant, le 
billet portant sur la compétence 3 ne comportait aucun propos réflexif à l' écrit, selon 
la grille de codage de Kember (1999) et la discussion qui le concernait dans 
l'entretien n'a pas permis de changements de ce côté. Cette partie de l 'entretien a 
d'ailleurs été la plus courte et traitait explicitement d'une activité planifiée par 
l' étudiant lors de l' un de ses stages et non pas, de manière plus large, de la 
compétence 3 portant sur la planification de situations d 'enseignement apprentissage. 
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La discussion a donc été tournée vers l' activité dont il était question dans le billet, au 
niveau de! 'agir pensé. 
Nous croyons que dans ce contexte, il serait important que l' intervieweur recadre la 
discussion sur la compétence dont il est question, afin d' amener la réflexion de 
l'étudiant à un niveau plus élevé. Il pourrait s'agir, comme nous l' avons dit dans le 
cadre du cas précédent, de guider l' étudiant en lui proposant les stratégies appropriées 
à l'élaboration d 'une réflexion de plus haut niveau (Duijnhouwer, Prins et Stokking, 
2012). D'ailleurs, une recherche-action portant sur l'évaluation à l' oral menée par 
Singh (2008) a permis de soulever l'importance pour les étudiants d'être bien guidés 
lors des entretiens. Cela leur permet de savoir s'ils sont sur la bonne voie ou pas , et 
de se réajuster le cas échéant. D'ailleurs, dans un article visant l'évaluation de 
recherches sur la pratique réflexive des enseignants Marcos, Sanchez et 
Tillema (2011), ont établi que la pertinence de ce concept est peu soutenue par des 
données scientifiques et qu ' il demeure flou pour les enseignants eux-mêmes. Il 
importe donc de soutenir cette pratique en déterminant précisément ce en quoi elle 
consiste et en élaborant des modèles opérationnels. À ce jour, il appert que les 
enseignants ne savent pas exactement comment comprendre et améliorer leur propre 
pratique réflexive. Les résultats de notre recherche abondent dans le même sens: 
l'étudiant 1 a écrit un billet dont le sujet traite spécifiquement d'une activité ou d'une 
situation vécue dans la pratique et il a discuté de la compétence sous cet angle. Or, si 
nous souhaitons que le niveau de réflexion soit plus élevé et qu' il atteigne ultimement 
la réflexion sur les prémisses, il importe de le guider en lui indiquant clairement 
quelles sont les attentes à son égard. 
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5.1.3 L'entretien E2EA2 
L'entretien E2EA2, d'une durée de 22 minutes, s'est déroulé dans les locaux de 
l' école où travaille l 'enseignant associé 2 et a porté sur les billets des compétences 2, 
6 et 9. L'enseignant associé 2 compte 30 années d'expérience et il suit régulièrement 
les formations offertes par les universités d'où proviennent ses stagiaires. Il a été 
choisi par l'étudiant 1, puisque ce dernier a fait son 4 e stage avec lui. Il avait survolé 
le portfolio de l' étudiant 1, mais n 'avait pas préparé de questions . Avant 
d' entreprendre la discussion autour de l'entretien E2EA2, nous présentons la 
figure 5.3 , qui permet de voir l'interaction des composantes pour ce cas. 
1. 
Connaissances 
métacognitives 
Tâches 
1. Enseignement 
2. Lecture 
3. Lien avec la pratique 
4. Élucidation 
5. Écoute active 
6. Félicitations 
,..---, 
1 1 1. Jugement; 
1 2. Intro- 1 
1 spection 1 
1 1 
1 
1 
\ 
Processus Niveaux 
1. Observation 
réfléchie 1. Agir pensé 
2. Expérience concrète 2. Introspection 
Figure 5.3 Modèle de l ' interaction des composantes de l'entretien E2EA2 
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Comme le démontre la figure 5.3 , peu de connaissances métacognitives ont été 
mobilisées par l ' étudiant lors de cet entretien (5 références d ' encodage relatives aux 
connaissances métacognitives sur les tâches). Il est possible que leur petit nombre 
soit lié à l' absence de propos réflexifs. En effet, en observant la case des niveaux de 
réflexion de la figure 5.3 , nous notons que les propos de cet entretien se situaient au 
niveau de ! 'agir pensé et de ! 'introspection. De plus, les connaissances sur les tâches 
ont toutes été mobilisées lors de l 'agir pensé. Cela confirme donc l ' interaction entre 
les connaissances métacognitives et les niveaux de réflexion que nous avons 
présentée dans le modèle synthèse apparaissant à la figure 2.4. 
Ainsi, même lorsque les propos ne sont pas réflexifs au sens de la théorie de Mezirow, 
il est possible que la personne mobilise des connaissances métacognitives sur les 
tâches, bien qu'elles ne se soient pas modifiées au fil des propos. En effet, la 
métacognition implique non seulement des métaconnaissances, mais aussi des 
habiletés de contrôle qui impliquent une distanciation réflexive (Doly, 2006). 
Cependant, ce contrôle peut être plus ou moins présent et explicite selon le niveau 
d 'expertise de la personne, ainsi qu ' en fonction de différents facteurs , tels que la 
motivation et le contexte de l 'utilisation de la métacognition. Nous pouvons donc 
penser que l ' étudiant 2 a pu utiliser ses connaissances métacognitives, sans pour 
autant mettre en œuvre des habiletés de contrôle et de régulation témoignant de sa 
réflexion. 
De plus, l ' entretien dont nous venons d ' exposer les résultats démontre que les 
niveaux de réflexion ne sont pas toujours maintenus ou soutenus par la discussion 
avec un intervieweur. Le tableau 5.3 nous permet de voir les niveaux de réflexion de 
l ' étudiant 2, à l ' écrit et à l'oral, pour chacune des compétences. 
Tableau 5.3 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
pour chaque compétence de l'entretien E2EA2 
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Dans le cas de l' entretien avec l'enseignant associé 2 (EA2), le seul billet qm 
présentait des propos réflexifs (du 4e niveau) était celui de la compétence 9. Il s'est 
avéré que l 'entretien sur celui-ci n' a pas permis à l'étudiant de maintenir ce niveau de 
réflexion, puisque les propos ont atteint le niveau de l 'agir pensé, qui n'est pas 
réflexif. De plus, les deux autres billets ne comportaient pas de propos réflexifs, à 
l'écrit comme à l' oral, lors de l'entretien. 
Ainsi, les techniques employées par l' intervieweur ne semblent pas avoir favorisé la 
pratique réflexive de l 'étudiant, qui n'a pas atteint un niveau plus élevé lors de 
l'entretien. Nous pouvons voir, à la lecture de la figure 5.3 , que l'enseignant associé 2 
utilise surtout / 'enseignement et la lecture des billets. Il utilise peu de questions 
d 'élucidation et, lorsque c' est le cas, les informations recherchées sont relatives au 
jugement et à ! 'introspection. Nous pouvons donc dire que les techniques d'entretien 
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de l' enseignant associé 2 relèvent d' avantage de }' appréciations des billets écrits 
plutôt que d'un questionnement au sujet de ceux-ci. De plus, l' enseignant associé 2 
adopte une posture davantage orientée vers la transmission de savoirs que vers la 
recherche de ce que l'étudiant a appris et compris au fil de l'écriture de son portfolio. 
Il est possible que l' enseignant associé 2 n' ait pas bien saisi l' objectif de l'entretien 
ou qu' il ait adopté la posture qu ' il favorise dans l' encadrement quotidien de son 
stagiaire. 
Malgré tout, l'étudiant a fait appel à quelques connaissances métacognitives relatives 
aux tâches, lorsqu'il faisait l'observation réfléchie de ses actions ou lorsqu ' il était au 
niveau de l'agir pensé. Nous pouvons donc supposer qu' il aurait été possible de 
questionner l' étudiant de manière à passer à un niveau de réflexion supérieur, puisque 
le processus de l'apprentissage expérientiel était amorcé et que certaines 
connaissances métacognitives avaient été mises à contribution. D'ailleurs, nous allons 
maintenant voir que suite aux techniques d' intervention du superviseur 2, l'étudiant 2 
arrive à un niveau de réflexion plus élevé. 
5.1.4 L' entretien E2S2 
L' entretien E2S2, d'une durée de 23 minutes et 8 secondes, s ' est déroulé dans une 
aire commune d'un pavillon de l'UQAM et a porté sur les billets des compétences 2, 
4 et 11 . Le superviseur 2 compte 28 années d' expérience et bien qu ' il n' ait pas 
souvemr d' avoir suivi une formation particulière dans ce domaine, il participe 
régulièrement à des projets de recherche portant sur la formation initiale des 
enseignants. Il a été choisi par l' étudiant 2, puisqu' il a supervisé le 4 e stage de ce 
dernier. Il avait imprimé et annoté les billets de l' étudiant 2. 
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En reprenant le modèle de l' interaction des composants de l ' entretien E2S2 (à la 
figure 5.4), nous pouvons voir les caractéristiques importantes de celui-ci. 
Connaissances Processus Niveaux 
métacognitives 
1. Observation 1. Agir pensé 
1. Tâches 
réfléchie 
2. Réflexion 
2. Expérience rétroactive sur les 
2. Stratégies concrète contenus 
3. Personnes 
1. Élucidation 
2. Lecture 
3. Validation 
4 . Félicitati ons 
5. Enseignement 
6. Lien avec la pratique 
7. Répondre pour l'étudiant 
~ - --
-
' 1 
1. Contexte 1 
1 2. Procédural 
1 3. Intention, 
1 
justification 
4. Jugement 
\ 
_/ 
-
- - - -
Figure 5.4 Modèle de l' interaction des composantes de l'entretien E2S2 
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Cette figure permet de voir que l' entretien mené par le superviseur 2 a principalement 
ciblé des interventions de l'ordre de l 'élucidation d' informations liées au contexte. En 
effet, il s' agit d'un entretien très homogène, en terme de techniques mises en place 
par l' intervieweur. Cela s'explique sans aucun doute par la participation active de 
cette personne à des projets de recherches portant sur l'accompagnement 
pédagogique des étudiants lors d' entretien. Du côté de la réponse de l'étudiant, les 
propos n 'ont pas été réflexifs, à l' exception d'un élément lié au contenu. Par contre, 
des connaissances métacognitives ont été davantage activées, principalement en lien 
avec des tâches. Le processus d'apprentissage expérientiel a été couvert au deux 
premiers stades, en alternant entre les pôles concret et abstrait. 
Bien sûr le contexte de cet entretien n'était peut-être pas favorable à la pratique 
réflexive de l' étudiant. Comme nous l' avons dit, l'entretien s'est déroulé dans un 
espace public et l' intervieweur était limité dans le temps à accorder à cette rencontre. 
Cependant, nous avons pu constater la présence de propos réflexifs chez l'étudiant 
(4e niveau de réflexion de Mezirow), en lien avec le questionnement d'élucidation du 
superviseur, au sujet du billet portant sur la compétence 2 (communiquer) . 
Initialement, ce billet ne présentait pas d'élément réflexif à l'écrit, comme nous 
pouvons le voir dans le tableau 5.4. Cela nous amène à penser que les techniques 
mises en place par le superviseur ont pu, malgré un contexte désavantageux, favoriser 
la pratique réflexive de l'étudiant. Il a d'ailleurs été démontré que les adultes sont 
moins affectés que les enfants par les bruits ambiants, lorsqu' ils doivent réaliser une 
tâche (Klatte, Bergstroem et Lachmann, 2013 ). Ceci s'avère particulièrement vrai 
lorsqu'il s'agit d'un bruit ne pouvant interférer avec les processus cognitif mis en 
œuvre dans la tâche (Ibid.). Dans le cas présent, il n'y avait pas de conversations 
audibles d' où nous étions, mais simplement un bruit de fond associé à un lieu public. 
Tableau 5.4 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
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Ainsi, nous pouvons dire que le superviseur 2 adopte une posture très proche de celle 
que propose le modèle de l'entretien d' explicitation de Vermersh (2011). En effet, la 
majorité des interventions de celui-ci vise l'élucidation des propos présents à l'écrit 
dans le portfolio. Plusieurs liens sont faits avec le contexte du stage s'étant terminé 
quelques jours auparavant, ainsi qu'avec le contexte d 'écriture des billets. En outre, 
les interventions sont nettement orientées par les réponses de l'étudiant, témoignant 
de l'écoute soutenue du superviseur 2. 
5.1.5 L' entretien E3EA3 
L'entretien E3EA3 , d'une durée de 20 minutes, s'est déroulé après les heures de 
cours dans la classe où travaille l' enseignant associé 3 et a porté sur les billets des 
compétences 2, 6 et 9. L' enseignant associé 3 compte cinq années d' expérience à ce 
titre et il a suivi la formation offerte par sa commission scolaire. Il a été choisi par 
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l'étudiant 3 puisque ce dernier a fait son 4 e stage avec lui. Il avait survolé le portfolio 
de l'étudiant 3 et n'avait pas préparé de questions. Nous allons maintenant observer 
les caractéristiques de l'entretien E3EA3, telles que présentées dans la figure 5.5. 
Nous pouvons constater que l'enseignant associé adopte principalement la technique 
d 'entretien du questionnement d' élucidation. Ces questions ciblent en premier lieu 
des informations procédurales, qui sont, rappelons-le, centrales dans le modèle de 
l'entretien d'explicitation de Vermersch (2011). Il nous apparaît donc logique que les 
connaissances métacognitives les plus activées par l'étudiant 3 soient celles relatives 
aux tâches. En effet, pour répondre à une question relative à des façons de réaliser 
une action, il faut puiser dans nos connaissances sur cette action. Ainsi, ces 
connaissances ont été répertoriées principalement lors de propos se situant au niveau 
de ! 'agir pensé, où l' étudiant discutait de certaines composantes de la tâche 
d'enseignant. 
D'autre part, il peut apparaître étonnant que si peu de connaissances sur les objectifs 
et sur les stratégies soient présentes, puisque nous voyons que l' étudiant 3 réfléchit 
au niveau des prémisses et des contenus et processus à huit moments dans l'entretien. 
En effet, nous avons vu à la section 2.1.3, suite aux propos de Mezirow, que la 
réflexion sur les prémisses implique principalement l'activation de connaissances sur 
les objectifs d'une action. Les deux références aux connaissances sur les objectifs 
correspondent en effet à la réflexion sur les prémisses. Cependant, l 'étudiant 3 
témoigne d'un intérêt marqué pour l'élève, en tant que personne, dans ses réflexions. 
Cela explique sans doute l' importance du nombre de références relatives aux 
connaissances métacognitives sur la personne, comme en témoigne cet extrait : «Le 
système de coopération, c' est sûr qu 'on en a pas fait, mais ça pourrait être bien pour 
que l'enfant se sente impliqué dans le processus de gestion des conflits dans la 
classe.» (Vidéo E3EA3 , 10 :09 à 10 :16) 
1. 
2. 
3. 
4. 
Connaissances 
métacognitives 
Tâches 
Personnes 
Objectifs 
Stratégies 
1 
1 
\ 
1. Élucidation 
2. Répondre pour 
l'étudiant 
3. Écoute active 
4. Lien avec la 
pratique 
5. Focalisation 
- - - \ 
1 
1.Procé- 1 
durai 1 2.Contexte 
3.Jugement 1 
4. Intention 1 
1 
/ 
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Processus Niveaux 
1. Expérience 1. Agir pensé 
concrète 2. Réflexion sur les prémisses 
2. Conceptualisation 3. Réflexion rétroactive sur les contenus 
abstraite et les processus 
4. Introspection 
3. Observation 
réfléchie 5. Réflexion rétroactive sur les contenus 
Figure 5.5 Modèle de l'interaction des composantes de l' entretien E3EA3 
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Rappelons maintenant que les billets ciblés pour cet entretien avec l' enseignant 
associé 3 présentaient des réflexions du 4 e niveaux, d' après la grille de codage de 
Kember (1999), comme nous pouvons le voir dans le tableau 5.5 : 
Tableau 5.5 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
pour chaque compétence lors de l'entretien E3EA3 
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Il intéressant de constater que l'entretien a permis dans les trois cas (compétences 2, 6 
et 9) d'atteindre un niveau de réflexion plus élevé qu 'à l' écrit. Trois des quatre étapes 
du processus d'apprentissage expérientiel ont été couvertes et des réflexions sur les 
contenus et processus, de même que sur les prémisses, ont été relevées. L' enseignant 
associé 3 a principalement utilisé un questionnement d 'élucidation , orienté vers la 
recherche d' informations procédurales . Cela a permis des réponses ancrées sur des 
connaissances métacognitives relatives aux tâches et aux personnes. Cependant, il 
faut noter que l' enseignant associé répondait lui-même à plusieurs de ses questions, 
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tout en faisant preuve d ' écoute active à d' autres moments. Cela peut nous apparaître 
contradictoire, car le fait de répondre régulièrement à la place de l' étudiant suppose 
un manque d' écoute. Cependant, nous pensons que cela peut aussi être attribuable à 
d'autres facteurs , notamment à la volonté de bien faire paraître son stagiaire aux yeux 
de la chercheure. 
Il pourrait donc s'agir d'une contamination des données due à une volonté de 
satisfaire aux exigences de la chercheure, tout en protégeant l' image du stagiaire dont 
il se sent responsable (Van der Maren, 2004). Dès notre rencontre avec l' enseignant 
associé 3 et l ' étudiant 3, il nous est apparu évident que ceux-ci entretenaient une 
relation harmonieuse dans laquelle l'enseignant associé jouait un rôle de soutien 
indéniable. De plus, la recherche démontre que les savoirs des enseignants associés 
sont généralement stimulants et formateurs pour le stagiaire (Gervais et Desrosiers, 
2005b ). Par ailleurs, une recherche américaine portant sur différents dispositifs 
favorisant la réflexion des étudiants en enseignement a conclu qu ' il fallait repenser 
notre définition de la réflexion dans ce contexte (MaKinster et al. , 2006). Il est 
généralement admis que la personne qui accompagne l' étudiant joue strictement un 
rôle de mentor. Cependant, les données de cette recherche indiquent que les deux 
protagonistes sont engagés dans la réflexion et qu'il est vraisemblablement 
impossible pour une personne de discuter d' éducation en général ou d'un évènement 
relatif à la pratique de l ' enseignement, sans soi-même y réfléchir en faisant des liens 
avec sa pratique. 
Ce constat est intéressant dans le cadre de notre recherche. Initialement, les modèles 
d'entretiens métacognitifs que nous avons exposés au chapitre II n' incluaient pas de 
techniques correspondant à ce que nous avons appelé l'enseignement ou le lien avec 
la pratique. Pourtant, il pourrait être intéressant de considérer ces interventions sous 
un autre angle, soit celui de la mise en œuvre de la pratique réflexive de 
l' intervieweur. Bien qu ' il soit admis dans les écrits sur le sujet que la pratique 
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réflexive soit une pratique sociale (dans une perspective de co-construction du savoir), 
il importe de la considérer comme telle dans nos recherches (Ibid.) . 
Dans le cas de cet entretien, le fait d ' avoir répondu pour l' étudiant à quelques reprises 
n' a pas affecté négativement les niveaux de réflexion, car ils ont été plus élevés qu 'à 
l'écrit. Cette technique ai.~rnit donc pu jouer un rôle de soutien auprès de l' étudiant, 
qui accorde visiblement une grande crédibilité aux propos de son enseignant associé. 
En effet, nous avons remarqué que la posture et les signes non-verbaux de l ' étudiant 
témoignaient de son intérêt et sa disponibilité à recevoir les réflexions de l' enseignant 
associé. Ainsi, l'étudiant témoignait physiquement de son écoute active par une 
inclinaison vers l' intervieweur et des hochements de tête, ce qui correspond aussi à 
une technique utilisée par l' enseignant associé. Nous pouvons donc penser qu'un 
accord postural chez les deux protagonistes (le fait que les deux aient adopté une 
posture semblable) a été favorable à l 'échange (V errnersch, 2011). 
5.1.6 L' entretien E3S3 
L'entretien E3S3 , d'une durée de 34 minutes et 43 secondes, s' est déroulé au bureau 
du superviseur 3 et a porté sur les billets des compétences 2, 4 et 11 . Le superviseur 3 
en est à sa première année d' exercice et il avait suivi la formation offerte à l'UQAM. 
Il a été proposé comme intervieweur à l' étudiant 3, puisque celui qui avait été choisi 
n'était pas disponible. Il avait lu les billets du portfolio de l' étudiant et avait préparé 
des questions. Nous allons maintenant observer les caractéristiques de 
l'entretien E3S3, telles que présentées à la figure 5.6. 
Connaissances 
métacognitives 
1. Personnes 
2. Tâches 
1. Écoute active 
2. Élucidation 
3. Focali sation, lecture 
4. Répondre pour 
l' étudiant 
5. Vérification 
6. Enseignement 
~---- .... 
I 
1 1. 
1 2. 
3. 
1 4. 
1 
1 
\ 
Jugement 
Contexte 
Procédural 
Déclarati f 
___ ,,,, 
\ 
1 
1 
1 
1 
1 
I 
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Nivea ux 
Processus 
1. Agir pensé 
1. Observation réfléchie 
2. Réfl exion rétroactive sur 
2. Expérience concrète les contenus 
3. Conceptualisation abstraite 3. Introspection 
Figure 5.6 Modèle de l'interaction des composantes de l'entretien E3S3 
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Nous tenons d'abord à rappeler le contexte de cet entretien. En effet, le superviseur 3 
n'a pas été choisi explicitement par l'étudiant. Le jumelage s' est fait en accord avec 
les deux personnes, qui se sont rencontrées pour la première fois lors de l'entretien. 
Le superviseur, nouvellement formé à sa tâche, a surtout utilisé les techniques 
d'entretien de l'écoute active et des questions d'élucidation relatives au jugement. 
Ces techniques caractérisent bien l'approche valorisée dans le programme de 
formation des superviseurs de stage à l'UQAM. En effet, les superviseurs sont 
encouragés à guider leurs étudiants dans le développement de leurs compétences 
professionnelles et pour y parvenir, il importe que l'accent soit mis sur la capacité de 
l ' étudiant à analyser lui-même son agir professionnel (Portelance et al. , 2008). Il ne 
s' agit donc pas d'annoncer formellement à l'étudiant ses forces et faiblesses, mais 
plutôt de l'amener à les établir lui-même par la pratique réflexive. 
Outre ces techniques, la vérification des propos de l'étudiant a été employée par le 
superviseur 3, uniquement lors des quatre premières minutes de l' entretien. Il peut 
s' agir d'une technique que le superviseur a mise en place au début, de manière à 
s' assurer de bien saisir le propos de l' étudiant: « [ ... ], ce que je comprends, c' est que 
ça peut devenir une intervention de groupe sans cibler l' enfant, ou ça peut devenir 
individuel , selon les besoins. »(Vidéo E3S3 , 2 :33 à 2 :42) Par la suite, le superviseur 
n'y a plus eu recours, estimant sans doute avoir bien saisi les propos de l'étudiant. 
Nous pouvons donc affirmer que le superviseur met en œuvre les techniques qui lui 
ont été suggérées lors de sa formation. 
Finalement, il est possible de voir une grande homogénéité dans les caractéristiques 
de cet entretien, tant dans les techniques employées par le superviseur que dans la 
réflexion de l' étudiant. En effet, le superviseur a adopté une approche où l 'écoute 
active et les questions d 'élucidation étaient dominantes. Ceci correspond de près au 
modèle de l ' entretien d 'explicitation (Vermersch, 2011) que nous avons vu au 
chapitre II. Ses questions portaient principalement sur le jugement de l' étudiant. 
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Cependant, en réponse à ces techniques, l'étudiant a principalement manifesté des 
propos à un niveau qui n'est pas qualifié de réflexif par le modèle de Mezirow (1991), 
soit ! 'agir pensé, comme nous pouvons le voir dans la figure 5.6. Les connaissances 
métacognitives ainsi mobilisées étaient liées aux personnes ou aux tâches, et le 
processus d' apprentissage expérientiel principalement au stade de ! 'observation 
réfléchie. Bien qu'ils soient rares, l 'étudiant émet tout de même des propos réflexifs 
sur les contenus ( 4e niveau), ce qui correspond au maintien des niveaux présents à 
l'écrit puisque cet étudiant manifestait des réflexions au 4 e et au Se niveau à l'écrit, 
comme l'indique le tableau 5.6. 
Tableau 5.6 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
pour chaque compétence lors de l'entretien E3S3 
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À cette étape, il est important de rappeler que l'entretien précédent, entre cet étudiant 
et l'enseignant associé 3, avait permis des réflexions jusqu'au plus haut niveau du 
modèle de Mezirow. Nous croyons donc, à l' instar de Donnay et Dreyfus (1999) que 
le climat affectif joue un rôle de grande importance lors d'une relation de mentorat, 
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telle que celle vécue lors de l'entretien sur le portfolio. Dans le contexte de cet 
entretien, il est probable que l 'étudiant ne se sentait pas complètement à l'aise 
puisqu' il ne connaissait pas du tout le superviseur. 
5.1.7 L'entretien E4EA4 
L'entretien E4EA4, d'une durée de 15 minutes et 17 secondes, s'est déroulé dans la 
classe où travaille l'enseignant associé 4 et a porté sur les billets des compétences 2, 6 
et 9. L'enseignant associé 4 compte trois années d'expérience et il avait suivi la 
formation offerte à l'UQAM. Il a été choisi par l'étudiant 1 puisque ce dernier a fait 
son 4e stage avec lui. Il avait survolé le portfolio de l'étudiant 1, mais n'avait pas 
préparé de questions. À présent, nous allons porter notre attention sur les 
caractéristiques de l'entretien E4EA4, à partir de la figure 5.7. 
1. 
2. 
3. 
Connaissances 
métacognitives 
Personnes 
Tâches 
Objectifs 
1. Élucidation 
2. Écoute 
active 
3. Question 
billet 
4 . Lien avec la 
pratique 
1. 
2. 
3. 
,----- ...... 
I \ 
1 1. Jugement 1 
1 2. Contexte 1 
1 
1 
1 
\ , _____ , 
1 
I 
Processus Niveaux 
Observation 1. Introspection 
réfléchie 
2. Agi r pensé 
Expérience 
concrète 3. Réfl exion rétroactive sur 
les contenus 
Conceptualisation 
abstraite 4. Réflexion sur les prémisses 
Figure 5.7 Modèle de l' interaction des composantes de l'entretien E4EA4 
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Nous pouvons constater, à l'aide de la figure 5.7, que les propos de l'étudiant 4 se 
situaient peu à l'étape de la conceptualisation abstraite, d'après le modèle de 
l' apprentissage expérientiel. Cela explique sans doute que les niveaux de réflexion 
atteints sont davantage situés dans les actions non réflexives que réflexives (Mezirow, 
1991 ), l'introspection étant le niveau le plus souvent atteint. Par ailleurs, cela 
correspond à l'information principalement recherchée par les questions d'élucidation, 
soit le jugement. D'ailleurs, en réponse à ces questions, l' étudiant mobilise des 
connaissances liées aux personnes et aux tâches. Il est intéressant de constater, en 
faisant la lecture du tableau 5. 7, que les niveaux de réflexion atteints à l' oral lors de 
l'entretien avec l' enseignant associé 4 n'ont pas suivi de tendance. En effet, la 
réflexion a été stable (au 7e niveau) pour la compétence 2, elle s' est élevée au 4e 
niveau pour la compétence 6, mais nous n ' avons pas relevé d' élément réflexif lors de 
la discussion sur la compétence 9, dont le billet présentait une réflexion du 4 e niveau. 
Nous pouvons donc dire qu ' il n'y a pas de correspondance systématique entre les 
réflexions écrites et orales de l'étudiant 4, bien que de manière générale il soit 
capable d'un haut niveau de réflexion. 
Tableau 5.7 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
pour chaque compétence de l'entretien E4EA4 
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Finalement, nous avons vu que cet entretien a été de très courte durée (15 minutes). 
Bien qu' à notre connaissance, aucune recherche ne se soit intéressée à la durée 
adéquate d 'un entretien sur le portfolio, nous avons constaté que la durée moyenne 
des entretiens de notre recherche était d 'environ 30 minutes. L'entretien E4EA4 est 
donc beaucoup plus court, mais il a tout de même permis, dans le cas du billet sur la 
compétence 6, d 'augmenter le niveau de réflexion. Ceci pourrait être une piste de 
réflexion intéressante pour la mise sur pied d'un dispositif d ' entretien sur le portfolio 
dans un programme tel que le BÉPEP. En effet, l'une des contraintes les plus 
évidentes est le temps requis pour mener de tels entretiens. Or, une recherche menée 
dans le contexte de la formation de médecins en Afrique du Sud, où les formateurs 
sont peu nombreux, a donné des résultats intéressants lors d' entretiens structurés de 
30 minutes portant sur le portfolio des étudiants (Burch et Seggie, 2008). En effet, cet 
outil d'évaluation s'est avéré valide et il présente l'avantage de requérir moins de 
temps d ' évaluation pour chaque étudiant. Il serait donc possible de favoriser le 
développement de la pratique réflexive des étudiants lors de courts entretiens, 
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spécialement lorsque les étudiants démontrent de bonnes aptitudes à la réflexion à 
l 'écrit et lorsque l' entretien est préalablement structuré. À notre connaissance, peu de 
recherches se sont intéressées au temps requis pour mettre en œuvre la métacognition 
en contexte d'entretien. Cependant, Lafortune (2000) signale que des arrêts réflexifs 
sont nécessaires (en situation d ' enseignement, par exemple) pour permettre à 
l' apprenant de transposer le questionnement externe en un questionnement interne. 
Cette étape serait essentielle à l' autonomisation de la métacognition et elle nécessite 
un temps plus ou moins long selon la personne. Il pourrait donc être avantageux de 
concevoir des modèles d' entretien sur le portfolio en deux temps plus courts 
(permettant une pause entre les deux), plutôt qu ' en une seule longue rencontre afin de 
favoriser la mise en œuvre de ces arrêts réflexifs. 
5.1.8 L' entretien E4S4 
L'entretien E4S4, d'une durée de 38 minutes et 47 secondes, s' est déroulé dans la 
classe de stage de l'étudiant 4 et a porté sur les billets des compétences 2, 4 et 11. Le 
superviseur 4 compte onze années d ' expérience et il a suivi la formation offerte à 
l'UQAM, en plus de suivre un programme court en accompagnement pédagogique, à 
l'Université de Sherbrooke. Il a été le superviseur du 4 e stage de l'étudiant 4. Il avait 
survolé le portfolio de ce dernier, mais n' avait pas préparé de questions. 
Le superviseur 4 possède une longue expérience et une formation spécialisée en 
accompagnement pédagogique. La technique qu' il emploie le plus est le 
questionnement d'élucidation et les informations recherchées concernent surtout le 
jugement. Comme nous l' avons vu dans le cadre du cas précédent, cela correspond 
aux orientations qui sont souhaitées pour l' accompagnement des stagiaires 
(Portelance et al., 2008). Il en résulte des connaissances métacognitives concernant 
les stratégies et les tâches . Sur le plan des processus, l'expérience concrète et la 
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conceptualisation abstraite sont les plus mobilisés; il s'agit des processus du pôle de 
la saisie du sens du modèle de Kolb (1984). Les niveaux de réflexion les plus présents 
font partie des actions réflexives du modèle de Mézirow (1991). Cependant, corrune 
nous pouvons le voir dans le tableau 5.8, les niveaux de réflexion à l 'écrit étaient déjà 
très élevés (4e et 7e niveaux) . À l' oral, le niveau de réflexion a diminué dans le cadre 
de la discussion sur le billet de la compétence 2, a été stable dans le cas de la 
compétence 4 et a augmenté dans le billet portant sur la compétence 11. 
Connaissan-
ces métaco-
gnitives 
1. Stratégies 
2. Tâches 
1. Élucidation 
2. Écoute active 
3. Lecture 
4. Question 
billet 
5. Préparation 
-- - ' 
1.Juge-
ment 
1 2.Déclara- 1 tif 
1 3.Contexte 1 
1 4. Intention 1 
1 5. Procédu- 1 rai \ J 
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Processus Niveaux 
1. Expérience 1. Réflexion rétroactive sur les contenus 
concrète 2. Réfl exion sur les processus 
2. Conceptualisa- 3. Introspection 
tion abstraite 4. Agir pensé 
5. Réfl ex ion rétroactive sur les contenus et 
3. Observation les processus 
réfl échi e 6. Réfl exion sur les prémi sses 
Figure 5.8 Modèle de l'interaction des composantes de l'entretien E4S4 
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Dans le cas de cet étudiant, nous ne pouvons donc pas affirmer que l'entretien a 
permis d' augmenter le niveau de la réflexion. Cela peut s' expliquer par le fait que les 
niveaux présents à l'écrit sont déjà très élevés et que les écarts ne sont pas 
significatifs. L' étudiant 4 affirme lui-même que la réflexion prend une grande place 
lorsqu' il est en stage. Il signale qu' il est constamment en remise en question et qu'il 
utilise fréquemment le journal de bord pour y laisser les traces écrites de cette 
réflexion. Par ailleurs, lors de discussions sur la compétence 2 (communication), 
l'étudiant traite de son amour pour l'écriture. Il est donc possible que cet étudiant 
parvienne habilement à exprimer ses réflexions sous forme écrite et que cet entretien 
en particulier n'ait pas permis d'apport précis sur le plan de la pratique réflexive. 
Cependant, il serait réducteur de penser que cet étudiant ne bénéficie pas des 
entretiens sur le portfolio, étant donné le haut niveau de réflexion de ses écrits. S'en 
tenir aux écrits réflexifs individuels afin de favoriser le développement de la pratique 
réflexive des étudiants serait insuffisant et incohérent face à l'usage qu' ils devront en 
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faire dans leur vie professionnelle (MaKinster et al., 2006). À l'instar de Chamoso et 
Caceres (2009) et de MaKinster, Barab, Harwood et Andersen (2006), nous croyons 
qu'il faut développer des outils d'évaluation variés servant spécifiquement à mesurer 
la pratique réflexive des étudiants et ce, dans différents contextes (individuellement, 
en groupe, en dyade ... ). Cela est particulièrement important, parce que face à chaque 
contexte de mise en œuvre de la pratique réflexive, chaque étudiant se représente plus 
ou moins consciemment différentes règles, normes et attentes qui lui sont propres 
(Ibid.). 
5.1.9 L' entretien E4D4 
L'entretien E4D4, d'une durée de 44 minutes et 24 secondes, s'est déroulé dans un 
local fermé de l'UQAM et a porté sur les billets des compétences 1, 2 et 3. Le 
didacticien 4 compte trois années d' expérience; il occupe aussi un poste de 
superviseur de stage depuis un an, pour lequel il a suivi la formation offerte à 
l'UQAM. L'étudiant 4 et le didacticien 4 ne se connaissaient pas, mais ils avaient 
accepté de vivre cet entretien ensemble. Le didacticien 4 avait lu le portfolio de 
l'étudiant 4 et il avait préparé des questions. Nous allons observer les caractéristiques 
de ce dernier cas, telles qu'elles sont illustrées à la figure 5.9. 
1. 
2. 
3. 
4. 
Connaissances 
métacognitives 
Tâches 
Personnes 
Objectifs 
Stratégies 
1. Élucidation 
2. Écoute active 
3. Lien avec la 
pratique 
4. Focalisation 
5. Préparation 
,---, 
1. Jugement 
12. Procédural 
13. Déclaratif 4. Contexte 
l 5. Intention 
1 
1 
\ J 
Processus Niveaux 
1. Conceptualisation 1. Agir pensé 
abstraite 2. Réflexion rétroactive sur les 
contenus 
2. Observation réfléchie 3. Introspection 
4. Réfl exion sur les prémisses 
3. Expéri ence concrète 5. Réfl exion rétroacti ve sur les 
4. Expérim entation active 
contenus et les processus 
6. Réfl ex ion sur les processus 
Figure 5.9 Modèle de l'interaction des composantes de l'entretien E4D4 
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La figure 5.9 nous permet de voir que cet entretien était caractérisé par les techniques 
du questionnement d' élucidation et de l'écoute active. Les informations recherchées 
par les questions d' élucidation étaient surtout des jugements, des informations 
procédurales et déclaratives. L'étudiant a mobilisé tous les types de connaissances 
métacognitives et a franchi toutes les étapes du processus d' apprentissage expérientiel. 
Cependant, les stades les plus présents sont la conceptualisation abstraite, de même 
que l'observation réfléchie. Plusieurs niveaux de réflexion ont été relevés dans les 
propos de l 'étudiant. En effet, l' agir pensé, la réflexion sur les contenus et 
l'introspection ont été les plus présents. Cependant, si nous partageons les niveaux 
selon qu ' ils soient réflexifs ou non, nous constatons qu ' il y a une représentation 
légèrement plus significative des propos réflexifs. 
À nouveau, l'entretien E4D4 met en lumière une pratique réflexive comparable à 
celle qui était présente à l'écrit chez l' étudiant, comme nous pouvons le voir au 
tableau 5.9. Nous pouvons donc dire que l' étudiant 4 est capable de mettre en œuvre 
une pratique réflexive de haut niveau, tant à l' oral qu' à l'écrit. Comme nous l' avons 
dit lors du cas précédent, l'apport de l'entretien sur le portfolio est difficilement 
quantifiable pour un étudiant présentant un profil comparable, puisque les niveaux de 
réflexion à l' écrit sont déjà très élevés. Seule la discussion sur la compétence 1 a 
permis d'atteindre un niveau plus élevé à l' oral qu' à l'écrit. Les deux autres 
compétences (la compétence 2 et la compétence 3) présentaient le 7e niveau de 
réflexion à l'écrit comme à l' oral. 
Il est intéressant de souligner que les propos de l' étudiant 4, lors des trois entretiens, 
nous amènent à penser que son rapport à l' écrit est très positif (Chartrand et Blaser, 
2008). En effet, la dimension affective de l' écrit est clairement énoncée par cet 
étudiant : il dit écrire pour le plaisir, que la lecture occupe une grande place dans son 
quotidien, etc. Il est fort possible que cela entraine un investissement plus grand dans 
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la pratique de l'écriture du portfolio et que, par le fait même, cette activité implique 
un niveau de réflexion élevé. 
Tableau 5.9 
Niveaux de réflexion de l'étudiant, à l'écrit et à l'oral, 
pour chaque compétence lors de l'entretien E4D4 
N (") 
:l I!) :l I!) :l I!) 
-0 () -0 () -0 () 
c c c c c c 
.Q B .2 E 0 I!) 
>< • I!) >< • I!) ")< ,Q) 
I!) o.. I!) o.. I!) o.. 
c E c E c E 
• I!) 0 • I!) 0 • I!) 0 
.... () .... () .... () 
I!) "' 
-0 - I!) "' "-
I!) "' 
-0 -
:l I!) :l Il) :l I!) 
"' -0 Il)~
> I!) 
"' -0 I!) ~
> I!) 
"' -0 I!) ~
> I!) i ;::: 
..0 
i ;::: 
..0 
i ;::: 
..0 
À lécrit dans 4e 7e 7e 
le portfolio 
À l'oral lors 7e (D4) 7e (D4) 7e (D4) de l'entretien 
L' expérience du didacticien 4 à titre de superviseur lui a permis d 'être familier avec 
l' entretien, puisqu ' il s'agit d'une pratique mise en place par les superviseurs afin 
d'aider leurs stagiaires dans l' auto-analyse qui suit la supervision pédagogique. De 
plus, ce dernier avait préparé l'entretien en annotant les billets de l'étudiant; 
l'entretien était donc structuré en fonction des éléments que le didacticien voulait 
approfondir. À nouveau, nous croyons que cette technique permet à l'étudiant de 
sentir qu'il est guidé dans ce processus de réflexion, en plus d 'éviter les digressions 
(Singh, 2008). 
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5 .2 Portrait des modèles d' entretien 
Notre cadre théorique avait permis de relever trois types d' entretien 
métacognitif susceptibles d'être représentés dans notre recherche: l'entretien critique 
(Perraudeau, 1998, 2002 ; Piaget et Cartalis, 1947), le dialogue pédagogique (Gaté et 
La Garanderie, 2012 ; La Garanderie, 1989 ; Le Poul, 2002) et l' entretien 
d'explicitation (Vermersch, 2011). À l' issue de l 'analyse des neuf entretiens de cette 
recherche, nous pouvons observer une tendance marquée pour les techniques de 
l'entretien d' explicitation. Cependant, certaines techniques de l' entretien critique et 
du dialogue pédagogique ont aussi été présentes de manière significative. Nous allons 
maintenant tracer le portrait des techniques utilisées, pour chaque type d' entretien 
métacognitif que nous avons analysé dans le cadre de cette recherche. 
5 .2.1 L'entretien d 'explicitation 
Nous avons vu, au chapitre II, que le modèle de l' entretien d' explicitation de 
Vermersch repose principalement sur le questionnement d 'élucidation. Ces questions 
s' intéressent de manière centrale à l' aspect procédural de l ' action vécue par la 
personne. Cependant, plusieurs types de questions entourent cette dimension, tels que 
le contexte de l' action, l 'intention, le jugement et les connaissances déclaratives sur 
lesquelles l'action s' appuie. Lors de l' analyse des neuf entretiens sur le portfolio 
menée pour cette recherche, nous avons observé que le questionnement d 'élucidation 
était présent pour chacun. De plus, nous pouvons affirmer qu' il s'agit de la technique 
d'entretien la plus utilisée dans six entretiens sur neuf. Il s'agit donc d'une technique 
dont la présence est marquée dans notre échantillon. 
Ces questions d 'élucidation visaient un élément de l'action, tel que nous venons de le 
rappeler. Bien que le modèle de l' entretien d'explicitation place les questions 
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procédurales au cœur du modèle, nous n'avons observé leur présence significative 
que dans trois entretiens, tous trois menés par une catégorie d ' intervieweur différente. 
Il appert que les questions concernant le jugement de la personne face à l ' action sont 
les plus nombreuses; elles se présentent de manière marquée dans cinq entretiens et à 
nouveau, chez les trois catégories d' intervieweurs. 
Les autres types de questions d 'élucidation se présentent en fonction de 
l'intervieweur: les questions de contexte sont caractéristiques de deux entretiens 
menés par des superviseurs, alors que les questions concernant les connaissances 
déclaratives se présentent significativement dans les deux entretiens des didacticiens. 
Ceci nous apparaît comme tout à fait lié au cadre d' exercice de chacun de ces 
professionnels. En effet, le contexte de l' action est central dans le cadre du lien qui 
unit le superviseur et l' étudiant. Les stages sont des occasions uniques pour ce dernier 
de mettre en action ce qu ' il a appris et les superviseurs réfèrent au contexte (milieu de 
stage, type de classe, modèle pédagogique mis de l 'avant, etc .) lors des entretiens de 
rétroaction qu'ils ont ensemble. Il apparaît donc logique que ce type de question soit 
aussi présent lors d' un entretien sur le portfolio, car il fait partie des connaissances du 
superviseur que Correa Molina (2005) nomme le « savoir superviser ». D' autre part, 
les questions portant sur les connaissances déclaratives sous-jacentes à l'action 
semblent tout à fait en lien avec l' expertise du didacticien. Celui-ci, dans le cadre de 
cours universitaires, doit amener les étudiants à interroger leur rapport au savoir, afin 
de les guider dans leur appropriation de concepts et de notions qu ' ils enseigneront ou 
qui leur permettront d ' enseigner plus tard (Akkari et Perrin, 2006). L' entretien sur le 
portfolio est donc une occasion de faire le portrait de ce rapport au savoir des 
étudiants et de les situer en tant que futurs « professionnels héritiers, critiques et 
interprètes d'objets de savoirs ou de culture dans l ' exercice leurs fonctions. »3 
3 Compétence 1 du Référentiel de compétences prof essionnelles de la profession enseignante. 
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De plus, nous pouvons établir un lien entre la variété des informations recherchées 
par les questions d'élucidation et la variété des connaissances métacognitives 
mobilisées par les étudiants. En effet, sur les six cas d' entretiens où l' étudiant a 
mobilisé au moins trois des quatre catégories de connaissances métacognitives, cinq 
présentaient des questions d 'élucidation variées (au moms quatre types 
d'informations recherchées). Bien que nous ne pmss10ns pas établir de relation 
directe entre la variété des connaissances métacognitives mobilisées et les niveaux de 
réflexion, il nous apparaît que les connaissances liées aux stratégies et aux objectife 
favorisent la réflexion sur les processus et les prémisses. En effet, la réflexion sur les 
processus examine comment la personne fonctionne dans l'action (Mezirow, 2001), 
ce qui implique de mobiliser des métaconnaissances sur nos stratégies, sur leur 
efficacité et sur la façon dont on doit les combiner pour arriver à accomplir une tâche 
donnée (Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). Quant à la réflexion sur les prémisses, elle 
appelle à une prise de conscience des raisons qui sous-tendent nos actions, ce qui 
implique un regard sur nos jugements, sur le choix de nos concepts et de nos 
processus (Mezirow, 2001). Ceci renvoie aux métaconnaissances sur les objectife de 
nos actions, qui sont justement constituées des buts que la personne se fixe face à une 
tâche et du rôle crucial qu'ils jouent sur la planification et la régulation de l' action 
(Lefebvre-Pinard et Pinard, 1985). 
5.2.2 L' entretien de type « Critique» 
Certaines questions d'élucidation s'apparentent aussi aux techniques relevant du 
modèle de l'entretien critique, comme nous l'avons vu au chapitre II, dans la grille de 
codage présentée à la figure 2.5 Il s'agit des questions d'intention ü"ustification 
argumentative) et de jugement (introspection) . Comme nous l'avons dit dans le 
paragraphe précédent, les questions relatives au jugement sont les plus nombreuses à 
avoir été relevées. Les questions d 'intention sont caractéristiques d'un seul entretien, 
------------------------------- -- --
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mené par un didacticien, ce qui correspond certainement à l'un des enjeux de 
l' accompagnement de la réflexion par les formateurs universitaires, qui consiste à 
garantir des cadres (des savoirs objectivables) à l' étudiant (Vanhulle, 2009). 
Cependant, au-delà des questions d 'élucidation de ce type, le modèle de l' entretien 
critique s' appuie sur la posture de l' intervieweur, qui agit comme médiateur entre la 
connaissance et l' apprenant (Perraudeau, 1998, 2002), comme nous l' avons vu au 
chapitre II. Son rôle est donc de permettre à l' autre de faire l'acquisition de 
connaissances dont il est porteur. 
En s'appuyant sur cette posture, nous pouvons y associer des techniques ayant 
émergé lors du codage. En effet, les techniques d 'enseignement, et de lien avec sa 
pratique se sont révélées lorsque l' intervieweur démontrait son savoir dans le 
domaine entourant la question soulevée dans l'entretien. Il pouvait s'agir d 'enseigner, 
de transmettre des connaissances théoriques, de manière explicite. Il pouvait aussi 
s'agir de faire des liens pratiques avec son vécu en tant qu'enseignant. Ces 
techniques ont été caractéristiques lors de deux entretiens avec des enseignants 
associés et lors d'un entretien avec un didacticien. Elles n'ont pas caractérisé les 
entretiens menés par les superviseurs. Cependant, nous ne pouvons pas affirmer que 
ces techniques ont nui ou favorisé la pratique réflexive des étudiants , puisque dans 
deux des trois cas, les niveaux atteints étaient réflexifs; il s' agit évidemment d'un 
échantillon trop petit pour pouvoir établir des tendances probantes. 
5.2.3 L'entretien de type « Dialogue pédagogique» 
Les techniques étant associées au dialogue pédagogique sont liées au questionnement 
des stratégies de gestion mentale de l' apprenant. Il s' agit, par exemple, de questionner 
la personne pour connaître les gestes mentaux mis en œuvre lors de l'écriture de ses 
billets (compréhension, réflexion, imagination ... ). Nous n 'avons pas observé ce type 
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de questionnement lors des neuf entretiens sur le portfolio de cette recherche. 
Cependant, ce modèle d 'entretien fait aussi référence aux techniques d 'écoute active, 
dont les manifestations sont verbales et non verbales. D'ailleurs, ces techniques 
relèvent aussi du modèle del 'entretien d 'explicitation. Elles ont été relevées et jugées 
caractéristiques dans cinq entretiens et chez les trois catégories d'intervieweur. Il 
s' agit, entre autres, de hochements de tête, d'approbation verbale, d' accord gestuel et 
postural. Nous avons établi que trois de ces cinq entretiens présentaient des propos 
réflexifs. Cependant, nous croyons qu ' il serait hasardeux d'établir des relations entre 
les niveaux de réflexion des étudiants et l' utilisation de techniques d'écoute active 
chez les intervieweurs puisqu'à nouveau, cet échantillon est trop petit. 
5.2.4 Synthèse du portrait des entretiens 
À la lumière de ce que nous venons de dire, le tableau 5.10 nous permet de faire la 
synthèse des techniques d' entretien employées par chaque catégorie d' intervieweur. 
Les parenthèses qui suivent chaque technique indiquent la proportion d'entretien qui 
présentait celle-ci de manière caractéristique. Chaque colonne du tableau correspond 
à chacune des catégories d'intervieweur de notre recherche. Chaque ligne correspond 
au type d' entretien métacognitif de notre cadre théorique. À la rencontre de chaque 
ligne et de chaque colonne se trouvent les techniques d' entretien (concernées par ce 
type d' entretien) ainsi que le nombre d' entretiens dans lesquels elles se sont produites 
pour cette catégorie d ' intervieweur. Par exemple, dans la première case, en haut et à 
gauche, nous pouvons voir que les questions d 'élucidation (appartenant au modèle de 
l'entretien d'explicitation) se sont produites dans deux des trois entretiens impliquant 
les enseignants associés. De plus, ces questions portaient sur le jugement dans un 
entretien sur trois et sur le procédural, aussi dans un entretien sur trois . 
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Tableau 5.10 
Synthèse des techniques d'entretien pour chaque catégorie d'intervieweur 
Enseignants associés Superviseurs Didacticiens 
• Questions • Questions • Questions 
= 
d'élucidation (2/3) d' élucidation ( 4/4) d'élucidation (2/4) 
0 
= '.O -~ .;: 0 Jugement (113) 0 Contexte (2/4) 0 Déclaratif (1 /2) 
.... ·-~ <:J Procédural (1 /3) Jugement (3/4) Intention (1 /2) i.. ·- 0 0 0 
.... -
= Q. Procédural (1 /4) Jugement (1 /2) ~ ~ 0 0 
"O • Écoute active (2/3) 0 Procédural (1 /2) 
• Enseignement ou • Enseignement (1 /2) 
réponse pour 
l'étudiant (2/3) • Question • Question 
<Il d'élucidation d'élucidation = .~ 
• Question relative au relative au 
-·;::: d 'élucidation jugement (3/4) jugement (1 /2) <:J 
= relative au .~ 
- jugement (1 /3) Question ~ • i.. 
- d'élucidation = ~ relative à 
l'intention (1 /2) 
• Écoute active (2/3) • Écoute active (1 /4) • Écoute active (2/2) 
<Il 
<Il = 
= .~ e.o e.o 
0 0 
] 1fJl 
~~ 
Q. 
5.3 Portrait de l'analyse réflexive mise en œuvre lors des entretiens 
5.3.1 Apport des entretiens par rapport à l'écrit 
Nous avons regroupé, dans le tableau 5.11, les niveaux de réflexion relevés lors de 
chacun des entretiens, de même que le niveau de réflexion initial, présent à l'écrit. 
Pour chacun des billets, nous avons coloré la case en gris pâle lorsque la réflexion a 
atteint un niveau égal ou plus élevé lors de l'entretien. Au contraire, nous avons 
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coloré la case en gris foncé lorsque la réflexion lors de l'entretien était à un niveau 
inférieur au niveau analysé dans le billet écrit. Les niveaux de réflexion sont indiqués 
dans chacune des cases; lorsqu' il n 'y avait pas de réflexion, au sens de la grille de 
codage de Kember (1999), la case a été marquée d 'un X. 
Code de 
l'étudiant 
auteur du 
portfolio 
El 
Lors de 
l'entretien 
E2 
Lors de 
l'entretien 
E3 
Lors de 
l'entretien 
E4 
Lors de 
l' entretien 
7e 
7e 
4e 
7e (D4) 
Tableau 5.11 
Progression des niveaux de réflexion 
6e (EA3) 
4e (S3) 
7e 
7e (EA4) 
7e 
4e (S3) 
7e 
7e(S4) 4e (EA4) 
diminution du ni veau de réflexion 
5e (S4) 
maintien ou augmentation du niveau de réflexion 
absence de réflexion 
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Au premier coup d' œil, il apparaît évident que les entretiens sur le portfolio 
favorisent ou maintiennent un haut niveau de réflexion par rapport à l' écrit, puisque 
le nombre de cases en gris pâle est plus important que celles qui sont gris foncé (16 
cases contre 6 cases). Différentes modalités d'accompagnement de l' écriture 
professionnelle existent et cela permet aux étudiants ayant des difficultés à entrer 
dans cette activité d'écriture de renégocier le contrat didactique (Oudart et Leclercq, 
2011 ). En effet, la rédaction du portfolio est une activité d' écriture professionnelle 
inédite, où les étudiants doivent inventer des démarches d'écriture hétérogènes 
(Merhan, 2011). Pour plusieurs, cela n' est pas simple et les interactions avec les 
formateurs (qu'elles soient sous foime d' entretien ou autres) participent à ce projet en 
clarifiant, notamment, les exigences et les attentes du milieu universitaire. Pour 
Oudart et Leclercq (2011), l' activité d'accompagnement de l'écriture réflexive 
contribue à la professionnalisation des futurs enseignants, au développement de leur 
sentiment d'auto-efficacité et même à leur activité réflexive. 
Il importe aussi de rappeler que l'entretien sur le portfolio permet de confronter le 
travail prescrit au travail réel, comme le signale Pasche Gassin (2010). En effet, les 
actions sur lesquelles les étudiants s' appuient pour rédiger les billets de leur portfolio 
sont généralement opaques, de par leur grande complexité. Il en résulte des billets où 
la mise en mots du vécu est parfois laborieuse et généralement orientée vers une 
dimension de l' action plus confortable pour l 'étudiant. Cela dit, nous avons constaté 
que les étudiants avaient du mal à écrire une réflexion de haut niveau car 10 des 28 
billets analysés ne présentaient aucun élément réflexif (tableau 5.11) au sens de la 
grille de codage de Kember (1999). De plus, le rapport qu ' entretient l ' étudiant avec 
l' écrit, de manière large, peut aussi influencer l'engagement dans des activités 
d' écriture professionnelle (Chartrand et Blaser, 2008), telle que l'écriture de son 
portfolio. Ainsi, pour les étudiants dont ce rapport à l' écrit est plus difficile, il peut 
être ardu de rendre compte de ses réflexions. Nous croyons que chez certains 
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étudiants, l'apparente faiblesse de l'analyse réflexive du portfolio n'est peut-être 
qu'une résistance face à l'écriture. 
Or, les liens entre un rapport à l'écrit négatif et la faible prise en compte de la 
fonction épistémique de l'écrit, chez les enseignants, ont été démontrés par Chartrand 
et Blaser (2008). Il importe donc que la formation des futurs enseignants maintienne 
ou soutienne le développement d'un rapport à l'écrit positif. Nous croyons que 
l'écriture du portfolio est une occasion de placer les étudiants dans un contexte 
d'écriture différent et que cela pourrait contribuer à améliorer leur rapport à l'écrit, 
surtout si ce processus est étayé. La discussion sur les réflexions écrites serait donc 
importante pour plusieurs étudiants, afin de permettre une réflexion de plus haut 
niveau. D'ailleurs, Pasche Gassin (2010) insiste sur le rôle fondamental du langage 
dans le contexte de la formation des enseignants, le langage étant en lui-même un 
moyen de formation. Pour que le langage joue ce rôle, il appert qu'il doit y avoir une 
personne prête à interroger et orienter la réflexion. 
5.3.2 Les didacticiens en tant qu'intervieweurs 
Lorsque nous retournons au tableau 5.10, nous pouvons voir que seuls les entretiens 
menés par les didacticiens ont été caractérisés par des questions d'élucidation sur 
l ' intention et sur le déclaratif. D' ailleurs, des recherches ont démontré que l'une des 
faiblesses des portfolios utilisés en formation des enseignants réside dans 
«l'utilisation très restreinte des savoirs homologués issus des sciences de 
l'éducation» (Lacourse et Hensler, 2008). Il semblerait donc que les didacticiens 
soient bien placés, à titre d' intervieweurs, pour questionner l'étudiant sur l ' intention 
derrière son action, ainsi que sur les savoirs déclaratifs qui sont sous-jacents. Bien 
qu ' il soit minuscule, notre échantillon d'entretiens menés par les didacticiens 
confirme cette tendance. 
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Il est aussi intéressant de noter que les mveaux de réflexion présents lors des 
entretiens avec les didacticiens sont toujours égaux ou supérieurs à ceux présents à 
l' écrit. Ces niveaux de réflexion sont aussi très élevés (6e et 7e niveaux). La 
perspective des didacticiens et leur ancrage dans les savoirs formels des sciences de 
l'éducation semblerait donc favoriser une réflexion sur les processus et les prémisses. 
D'ailleurs, le didacticien, de par sa définition, n'est pas qu 'un spécialiste d'une 
discipline donnée: c' est un spécialiste des processus d'acquisition et de transmission 
des connaissances à propos de cette discipline (Develay, 2007). L 'entretien a donc été 
une occasion propice au questionnement de ces processus et des fondements de leur 
discipline. Par ailleurs, nous devons rappeler que les deux didacticiens ayant participé 
à cette recherche ont une expérience d' enseignement avec des enfants et des 
adolescents, ce qui n ' est pas toujours le cas des didacticiens travaillant comme 
professeur à l' université. Ceci explique sans doute que leurs questions s' intéressaient 
non seulement au rapport entre le sujet et l' objet de l' apprentissage, mais aussi au rôle 
de l'agent dans cette situation pédagogique. Ce constat n' est pas sans rappeler le 
débat contemporain entre la didactique générale et les didactiques spécifiques qui met 
en lumière l' importance d'ouvrir à une plus grande collaboration entre les chercheurs 
didacticiens et les praticiens. En effet, les didacticiens des disciplines doivent 
maintenant ouvrir leurs champs de recherche afin de prendre en considération la 
venue des curriculums intégrateurs dans les milieux scolaires (Jonnaert et 
Laurin, 2001). 
5.3.3 Les enseignants associés en tant qu'intervieweurs 
Nous pouvons observer que les questions d' élucidation des enseignants associés 
concernaient principalement les procédures et le jugement. De plus, l' écoute active 
caractérise deux des trois entretiens avec les enseignants associés. Comme nous 
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l'avons dit, cela reflète le type d'entretien qui se vit régulièrement entre l'enseignant 
associé et son stagiaire. La relation devrait normalement être basée sur un dialogue où 
l'enseignant associé explique et modélise parfois certaines pratiques à son stagiaire, 
le questionne, et où celui-ci s'exprime face au choix de ses pratiques pédagogiques. 
Cependant, l' expérience de stage n ' est pas à elle seule garante des apprentissages; un 
recul réflexif est nécessaire pour ne pas en rester aux pratiques apprises au contact de 
l'enseignant associé (Guillemette et L'Hostie, 2011). Nous pouvons donc penser que 
l'entretien sur portfolio doit ouvrir vers ce recul réflexif, plutôt qu 'être tourné vers 
l 'enseignement de pratiques. Cependant, l' un des entretiens où la technique de 
l 'enseignement ou de la réponse pour l 'étudiant a été caractéristique (E3EA3) a tout 
de même permis à l'étudiant de réfléchir à un niveau plus élevé qu'à l 'écrit. Cette 
technique n'agirait donc pas comme un frein systématique à la réflexion, 
particulièrement si elle est utilisée avec d'autres techniques, tel le questionnement 
d'élucidation. De plus, l' utilisation de cette technique n'aura sans doute pas le même 
impact chez tous les étudiants. Comme nous l'avons dit, la pratique réflexive 
demeure une pratique sociale et lorsque l'enseignant associé répond lui-même à une 
question, il nous semble qu' il soit à son tour en train de réfléchir à ses actions 
(MaKinster et al., 2006). D'ailleurs, plusieurs auteurs conviennent que l'enseignant 
associé doit encourager le stagiaire à se distancer de sa pratique afin de poser un 
regard critique sur ses actions (Portelance, Lainey et Van Nieuwenhoven, 2010). Pour 
ce faire, Correa Molina (2005) précise que les formateurs d' enseignants doivent eux 
aussi examiner leur pratique de façon critique dans le but de permettre 
l'autorégulation dans leur travail. Nous pensons donc que c'est ce qui a pu se 
produire lors des entretiens où l 'enseignant associé prenait la parole en répondant à 
ses propres questions . 
Les niveaux de réflexion des entretiens menés par les enseignants associés vont de 
l'absence (4 cas), au 4e niveau (1 cas), au 6e niveau (1 cas), jusqu'au 7e niveau (1 cas). 
Nous ne pouvons pas généraliser et parler de tendance claire de ce côté. Cependant, 
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nous avons vu que les enseignants associés étaient enclins à utiliser des techniques 
d'entretien du type enseignement, où l'étudiant n'est pas lui-même engagé dans la 
réflexion. Il va sans dire que les recherches les plus récentes sur l'accompagnement 
des stagiaires suggèrent que cet accompagnement doit aller au-delà de la posture de 
l'expert à l'égard des étudiants (Guillemette et L'Hostie, 2011). En effet, la pratique 
réflexive est essentielle au développement des compétences en stage et elle gagne à 
être accompagnée par un enseignant associé, qui est considéré comme un expert, mais 
qui interroge plus qu'il ne donne de réponses. 
5.3.4 Les superviseurs en tant qu'intervieweurs 
Nous voyons que les questions d'élucidation sont caractéristiques de tous les 
entretiens avec les superviseurs. Ces questions portent principalement sur les 
jugements, puis sur les contextes et finalement sur les procédures. L'emploi de ces 
questions correspond à ce que Correa Molin (2005) a appelé le savoir-superviser, 
basé sur un savoir-faire empirique (issu de l'expérience de superviseur, 
d'enseignant...) et sur un savoir-faire cognitif (faisant appel à l'analyse de l'action, 
par exemple). Il semble donc que les entretiens sur le portfolio menés par les 
superviseurs soient, dans notre échantillon, semblables aux entretiens de rétroaction 
menés en stage. La prépondérance des questions d'élucidation concernant le jugement 
nous amène à voir la mise en œuvre d'un savoir-écouter chez les superviseurs 
(Correa Molina, 2005). En effet, lorsque ceux-ci questionnent l'étudiant pour 
connaître ce qu'il pense de ses choix, de ses actions, ils lui démontrent un intérêt pour 
sa vision de la situation. Le jugement demeure une dimension de l'action qui est 
subjective, mais il s'agit d'une porte d'entrée vers d'autres dimensions de celle-ci, 
telles que le procédural et le contexte. Il importe de rappeler que l'une des 
compétences attendues des superviseurs de stage est justement d'aider le stagiaire à 
se responsabiliser par rapport à sa pratique professionnelle, en lui démontrant, entre 
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autres, qu'il a la capacité de poser un regard critique sur ses actions (Portelance et al., 
2008). Nous pouvons donc supposer que les superviseurs arrivent à transférer leur 
savoir-faire à d' autres types d 'entretien, tel l' entretien sur le portfolio. 
5.3.5 La réflexion à l'oral 
Lorsque nous avons présenté le tableau 5.11 , nous avons établi que les entretiens 
présentaient généralement de plus hauts niveaux de réflexion qu'à l' écrit. En effet, 
c' est le cas pour 16 des 23 compétences discutées. Nous pouvons donc affirmer que 
les entretiens favorisent, de manière générale, un plus haut niveau de réflexion dans 
notre échantillon. Ceci confirme ce que plusieurs recherches ont démontré : l'écriture 
des réflexions dans le portfolio ne suffit pas, à elle seule, pour favoriser le 
développement de la pratique réflexive (Davis, 2006 ; Lee, 2005 ; MaKinster et al., 
2006). Les discussions autour des réflexions écrites permettent de susciter des débats 
autour des idées préconçues et d ' atteindre la zone proximale de développement de 
l' étudiant (Kaywork, 2011) tout en favorisant la co-construction des savoirs avec 
l'intervieweur (MaKinster et al., 2006 ; McArdle, Walker et Whitefield, 2010). En 
effet, il semble que les échanges autour des réflexions écrites pourraient amener 
l'étudiant à remettre en question ses idées et ainsi, à poursuivre sa réflexion. Les 
résultats de recherche de Kaywork (2011) ont permis de clarifier le rôle actif que doit 
jouer la personne qui encadre les discussions autour du portfolio. Cette personne doit 
questionner l 'étudiant de manière à ce qu' il aille plus loin que la description de ses 
actions. Notre recherche abonde dans le même sens. Nous avons vu que les questions 
d'élucidation permettent d'obtenir des informations satellites de l'action et favorisent, 
du même coup, la réflexion de plus haut niveau. Afin de permettre à l' étudiant d'aller 
au-delà de propos descriptifs, il importe de le questionner sur plusieurs dimensions de 
l'action, telles que le contexte, l'intention, le jugement, etc. Par ailleurs, les questions 
portant sur l 'intention et sur le déclaratif qui ont caractérisé les entretiens menés par 
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les didacticiens ont favorisé les niveaux de réflexion les plus élevés (sur les processus, 
sur les prémisses). Le type de question posé aux étudiants semble influencer le niveau 
de réflexion mis en œuvre pour y répondre. En effet, plus le niveau d'une question 
dans la taxonomie du domaine cognitif est élevé, plus la réponse demandera un haut 
niveau de conceptualisation. Cependant, il semble que les enseignants ont tendance à 
poser trop de questions et que celles-ci mettent surtout en œuvre des opérations 
cognitives simples (Maulini, 2005). 
D'autre paii, nous ne pouvons pas établir de lien entre la compétence visée et les 
niveaux de réflexions présents, car il ne semble pas y avoir de tendance à cet égard. 
En effet, des niveaux de réflexion à l'oral inférieurs à ceux de l 'écrit ont été notés 
pour la compétence 2, la compétence 4, la compétence 9 et la compétence 11. 
De plus, lorsque nous observons les cases où la réflexion était absente ou inférieure 
au billet écrit, il ressort que ces parties d 'entretiens ont eu lieu avec des 
superviseurs (5 cas sur 10) et des enseignants associés (4 cas sur 10). À nouveau, il ne 
peut pas s'agir d 'une tendance, puisque notre échantillon est restreint. 

CONCLUSION 
La présente recherche porte sur une étude de neuf cas d'entretien sur le portfolio 
d'étudiants en éducation préscolaire et enseignement primaire à l'UQAM. La 
problématique de cette recherche prend racine dans la place prépondérante de la 
pratique réflexive, en formation initiale des enseignants, comme outil de 
développement professionnel. Dans ce cadre, l' utilisation du portfolio professionnel 
pose un défi intéressant pour les formateurs universitaires et nous avons choisi de 
nous intéresser à l'entrevue sur le portfolio comme moyen d ' étayer la réflexion des 
étudiants. Cette recherche avait comme objectif de décrire les modèles d'entretien de 
différents intervieweurs et la pratique réflexive des étudiants et de faire le portrait des 
tendances et relations qui en émergent. Il importe de rappeler que les données ont été 
suscitées par la chercheure, puisqu'aucun dispositif d'entretien sur le portfolio n'est 
en place dans ce programme actuellement. À ce jour, les recherches sur la question 
sont peu nombreuses et s' intéressent surtout à des modèles d' entretien précis, établis 
dans certaines universités. 
Nous avons donc voulu observer et analyser des entretiens sur le portfolio menés par 
des enseignants associés, des superviseurs de stage ainsi que des didacticiens, qui 
enseignent dans le programme en question. Ces personnes étaient libres de poser les 
questions qu ' elles souhaitaient, puisque la seule consigne était de questionner 
l'étudiant pour en apprendre davantage sur les écrits présents dans le portfolio. Nous 
avons ciblé trois billets pour chaque catégorie d'intervieweurs, en lien avec des 
compétences professionnelles liées à leur expertise. Le cadre théorique nous 
permettant d' analyser les modèles d ' entretiens reposait sur l'entretien critique 
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(Perraudeau, 1998, 2002 ; Piaget et Cartalis, 1947), le dialogue pédagogique (Gaté et 
La Garanderie, 2012 ; La Garanderie, 1989 ; Le Poul, 2002) et l'entretien 
d'explicitation (Vermersch, 2011). C' est ce dernier modèle qui s ' est avéré être le plus 
représenté dans notre échantillon. 
Les quatre étudiants participant à cette recherche en étaient tous à leur quatrième et 
dernière année de formation au BÉPEP. Les réflexions présentes dans leur portfolio 
ont été analysées à l' aide de la grille de codage des niveaux de réflexion de 
Kember (1999), d' après la théorie de Mezirow (2001 ), tout comme leurs propos lors 
des entretiens. Les quatre étudiants ont été rencontrés en entretiens sur le portfolio 
accompagnés d' intervieweurs (enseignants associés, superviseurs de stage et 
didacticiens); trois étudiants ont été rencontrés deux fois chacun et un étudiant a été 
rencontré par les trois catégories d ' intervieweurs. Les réflexions ont aussi été 
analysées en fonction des processus du modèle de l' apprentissage expérientiel (Kolb, 
1984) et des connaissances métacognitives mobilisées (Lefebvre-Pinard et Pinard, 
1985). 
L' intérêt de notre recherche réside donc dans son caractère exploratoire. En effet, 
l'analyse de ces neuf cas d'entretiens permet d' entrevoir des caractéristiques 
favorisant la pratique réflexive des étudiants selon l' expertise des intervieweurs. 
À la lumière des portraits que nous avons dressés, il semble que chaque intervieweur 
(enseignant associé, superviseur et didacticien) adopte un angle différent lorsqu' il 
pose des questions visant à élucider une action. Nous pensons que la pratique 
professionnelle de chacun d'eux oriente leurs questions et oblige les étudiants à 
réfléchir différemment. Ainsi, il pourrait être intéressant, dans le cadre d'un dispositif 
d' entretien sur le portfolio, de varier les catégories d'intervieweurs afin de permettre 
aux étudiants d'aborder ces différents angles de réflexion. Cependant, il serait sans 
doute plus simple et réaliste d' amener les superviseurs, en les formant à cet égard, à 
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opter pour différents angles lorsqu' ils questionnent les stagiaires. En effet, le 
superviseur occupe d' emblée un rôle dans lequel il mène des entretiens auprès des 
stagiaires et il se doit aussi d'établir un climat de confiance. 
À l'instar de Donnay et Dreyfus (1999), nous croyons que le climat affectif joue un 
rôle de première importance lors d'une relation de mentorat telle que celle vécue lors 
des entretiens sur le portfolio. Il importe donc également, dans la mesure du possible, 
que l'intervieweur connaisse l'étudiant préalablement à l'entretien. De plus, il nous 
apparaît que le fait de choisir l ' intervieweur place l' étudiant dans une posture 
favorable à la réflexion. Or sur le plan logistique, il est peu réaliste d 'envisager cela à 
grande échelle. 
Enfin, nous n ' avions pas demandé aux intervieweurs de préparer leurs questions. 
Cependant, trois l'ont fait. À notre avis, il en résulte des entretiens plus structurés et 
moins de digressions de la part de l' un ou de l'autre des protagonistes. La recherche 
insiste d' ailleurs sur l' importance qu ' accordent les étudiants au fait d' être bien guidés 
lorsque les réflexions sont faites oralement (Singh, 2008) et au rôle actif que doit 
jouer l' intervieweur (Kaywork, 2011). Outre le fait de questionner l 'étudiant, nous 
pensons que l' intervieweur doit bien connaître les exigences données pour l'écriture 
des billets du portfolio. Cela lui permet d' évaluer sommairement la qualité des 
réflexions écrites et par la suite, de donner une rétroaction à l' étudiant au fur et à 
mesure de l'entretien. Il a été démontré que le simple fait de donner cette rétroaction 
favorise la réflexion de l'étudiant et lui permet de se réajuster, si nécessaire 
(Duijnhouwer, Prins et Stokking, 2012). 
Sur le plan méthodologique, il nous a semblé important de varier les thèmes abordés 
lors de l'entretien. En effet, certains étudiants semblaient naturellement moins 
intéressés par certaines compétences, ce qui a pu expliquer que leurs réflexions à leur 
sujet soient de niveau moins élevé. Comme nous l' avons dit précédemment, nous 
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avions choisi les compétences sur lesquelles portaient les entretiens. Cependant, nous 
laissions toujours la possibilité aux étudiants et aux intervieweurs d' aborder d 'autres 
contenus provenant du portfolio. Lorsque cela s' est produit, nous avons constaté que 
certains contenus plus personnels (expériences antérieures, stages hors Québec, 
passions et intérêts , etc.) favorisaient des réflexions de haut niveau. La recherche de 
Kaasila (2012) corrobore nos observations, car elle a établi que les contenus 
autobiographiques du portfolio contribuent à la construction sur l' identité 
professionnelle de l'étudiant, et tel que l'affirme Perrenoud (2004), la pratique 
réflexive est une condition essentielle au développement de cette identité. 
En somme, cette recherche présente des limites qu' il est important de souligner. 
Comme nous l'avons mentionné, la petite taille de notre échantillon ne permet pas de 
généraliser nos résultats à une population plus grande d 'étudiants. De plus, notre 
échantillon n'étant pas aléatoire, il s'avère que les quatre étudiants participant à la 
recherche présentaient des profils similaires sur certains plans. Ils avaient manifesté 
leur intérêt pour la recherche et étaient ouverts à présenter leur portfolio, ce qui n 'est 
pas le cas de tous les étudiants. En effet, nous avons eu l'occasion de constater que 
certains étudiants ont des réserves à l 'endroit du portfolio et des dispositifs 
l 'entourant. Il serait donc intéressant d'observer, chez ces derniers, les retombées de 
l 'entretien sur le portfolio. 
De plus, la prise de données lors des entretiens se faisait en présence de la chercheure. 
Bien que nous nous étions assurée d' être discrète, nous avons noté que certains 
participants semblaient s'adresser à nous. En effet, certains participants nous 
regardaient, plutôt que l' autre participant. Certains s'adressaient à nous durant 
l'entretien, pour valider leurs questions. À chaque fois , nous avons rassuré les 
participants et rétabli notre rôle dans le cadre des entretiens. Cependant, il est possible 
que les résultats aient été contaminés involontairement par la chercheure (Van der 
Maren, 2004). En effet, les participants ont peut-être cherché à plaire à la chercheure 
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en ajustant leurs conduites aux attentes présumées de celle-ci. En ce sens, il pourrait 
être intéressant que l' entretien ne soit vécu qu' en présence des deux personnes 
concernées, puisque cela limiterait ce biais. 
Cette recherche présente donc un portrait sommaire d'entretiens sur le portfolio 
permettant d'entrevoir les modalités favorisant la pratique réflexive des étudiants. 
Dans ce domaine récent, il est primordial que d' autres recherches se penchent sur les 
conditions à mettre en place pour faire de cette pratique un réel outil de 
développement professionnel. Il pourrait être intéressant de faire une étude 
longitudinale sur les retombées de l'entretien sur le portfolio durant les quatre années 
de la formation initiale. Par ailleurs, il serait pertinent d 'étudier les possibilités 
d'utiliser l'entretien sur le portfolio lors de l' insertion professionnelle des enseignants. 
De manière plus large, la recherche devra poser les jalons de ce que Oudart et 
Leclercq (2011) nomment la « didactique de l' accompagnement à l 'écriture 
professionnelle en milieu universitaire ». 

APPENDICE A 
UQÀM 
FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
(Participant étudiant) 
Étude de cas d ' entretiens sur le portfolio favorisant la pratique réflexive chez des 
étudiants en enseignement au préscolaire et au primaire 
IDENTIFICATION 
Étudiant-chercheur responsable du projet : Karine Labelle 
Programme d' enseignement: Maîtrise en éducation 
Adresse courriel : labelle.karine@uqam.ca 
Téléphone : XXX-XXX-XXXX 
BUT GÉNÉRAL DU PROJET ET DIRECTION 
Vous êtes invité( e) à prendre part à ce projet visant à identifier les techniques 
d' entretien qui facilitent les échanges sur le portfolio et le développement de la 
pensée réflexive chez les étudiants. 
Ce projet est réalisé dans le cadre d 'un mémoire de maîtrise sous la direction de 
Mme Sylvie Viola, professeure du département de didactique de la Faculté des 
sciences de l' éducation. Elle peut être jointe au (514) 987-3000 poste 2549 ou par 
courriel à l' adresse : viola.sylvie@ugam.ca. 
PROCÉDURE(S) OU TÂCHES DEMANDÉES AU PARTICIPANT 
Votre participation consiste à donner une entrevue individuelle au cours de laquelle il 
vous sera demandé de parler du contenu des réflexions présentes dans votre portfolio 
ainsi que de la manière dont vous vous y êtes pris pour construire ces réflexions . 
Cette entrevue sera enregistrée numériquement (vidéo et audio) avec votre permission 
et prendra environ 1 heure de votre temps. Le lieu et l' heure de l' entrevue sont à 
convenir avec le responsable du projet (il pourrait s' agir de votre lieu de travail ou 
d' un bureau à l'UQAM, à votre convenance). La transcription sur support 
informatique qui en suivra ne permettra pas de vous identifier. 
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Dans le cadre de cette recherche, nous souhaitons que vous parhc1p1ez à trois 
entrevues avec les personnes suivantes : un enseignant associé, un superviseur et un 
didacticien. Vous nous proposerez les noms de ces personnes et nous prendrons 
contact avec elles. Cependant, pour des raisons de disponibilités de ces personnes ou 
d'autres raisons, il est possible que nous ne puissions pas vous rencontrer pour les 
trois entrevues. Vous en serez alors avisé rapidement. 
A V ANTAGES ET RISQUES 
Votre participation contribuera à l'avancement des connaissances par une meilleure 
compréhension des techniques d'entretien permettant aux étudiants de développer 
leur pensée réflexive en regard de la construction du portfolio professionnel. Il n 'y a 
pas de risque d'inconfort important associé à votre participation à cette rencontre. 
Cependant, si pour quelques raisons que ce soit certaines questions vous rendent 
inconfortable, vous demeurez libre de ne pas y répondre sans avoir à vous justifier. 
Une ressource d'aide appropriée pourra vous être proposée si vous souhaitez discuter 
de votre situation. 
ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 
Il est entendu que les renseignements recueillis lors de l'entrevue sont confidentiels et 
que seuls, le responsable du projet et sa directrice de recherche, Mme Sylvie Viola, 
auront accès à votre enregistrement et au contenu de sa transcription. Le matériel de 
recherche (les enregistrements numériques vidéo et audio ainsi que les transcriptions 
codées) ainsi que votre formulaire de consentement seront conservés séparément sous 
clé par le responsable du projet pour la durée totale de celui-ci. Les enregistrements 
ainsi que les formulaires de consentement seront détruits 5 ans après les dernières 
publications. 
PARTICIPATION VOLONTAIRE 
Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de 
participer au projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs 
vous être libre de mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette 
recherche. Dans ce cas les renseignements vous concernant seront détruits. Votre 
accord à participer implique également que vous acceptez que le responsable du 
projet puisse utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoire, essai ou 
thèse, conférences et communications scientifiques) les renseignements recueillis, à la 
condition qu'aucune information permettant de vous identifier ne soit divulguée 
publiquement à moins d'un consentement explicite de votre part. 
COMPENSATION FINANCIÈRE 
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Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de 
recherche vous sera transmis au terme du projet. 
DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 
Vous pouvez contacter le responsable du projet au numéro XXX-XXX-XXXX pour 
des questions additionnelles sur le projet. Vous pouvez également discuter avec la 
directrice de recherche des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et 
de vos droits en tant que participant de la recherche. 
Le projet auquel vous allez participer a été approuvé sur le plan de l'éthique de la 
recherche avec des êtres humains. Pour toute question ne pouvant être adressée au 
directeur de recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous 
pouvez contacter le Président du Comité d' éthique de la recherche pour étudiants 
(CÉRPÉ), par l' intermédiaire de son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou 
par courriel à : savard. josee@uqam.ca. 
REMERCIEMENTS 
Votre collaboration est importante à la réalisation de ce projet et nous tenons à vous 
en remercier. 
SIGNATURES : 
Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement 
à participer à ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a 
répondu à mes questions de manière satisfaisante et que j ' ai disposé de suffisamment 
de temps pour réfléchir à ma décision de participer. Je comprends que ma 
participation à cette recherche est totalement volontaire et que je peux y mettre fin en 
tout temps, sans pénalité d'aucune forme ni justification à donner. Il me suffit d ' en 
informer le responsable du projet. 
Signature du participant : Date: 
Nom (lettres moulées) et coordonnées : 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir 
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 
Signature du responsable du projet : Date: 
Nom (lettres moulées) et coordonnées : 
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Un exemplaire du formulaire d 'information et de consentement signé doit être remis 
au participant. 
APPENDICE B 
UQÀM 
FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
(Participant enseignant) 
Étude de cas d'entretiens sur le portfolio favorisant la pratique réflexive chez des 
étudiants en enseignement au préscolaire et au primaire 
IDENTIFICATION 
Étudiant-chercheur responsable du projet : Karine Labelle 
Programme d' enseignement: Maîtrise en éducation 
Adresse courriel: labelle.karine@uqam.ca 
Téléphone : XXX-XXX-XXX.X 
BUT GÉNÉRAL DU PROJET ET DIRECTION 
Vous êtes invité( e) à prendre part à ce projet visant à faire le portrait d'entretiens 
facilitant les échanges sur le portfolio et le développement de la pensée réflexive chez 
les étudiants. 
Ce projet est réalisé dans le cadre d' un mémoire de maîtrise sous la direction de 
Mme Sylvie Viola, professeure du département de didactique de la Faculté des 
sciences de l'éducation. Elle peut être jointe au (514) 987-3000 poste 2549 ou par 
courriel à l ' adresse: viola.sylvie@uqam.ca. 
PROCÉDURE(S) OU TÂCHES DEMANDÉES AU PARTICIPANT 
Votre participation consiste à rencontrer un étudiant lors d'une entrevue individuelle. 
Au cours de cette entrevue, il vous sera demandé de questionner l 'étudiant en regard 
du contenu des réflexions présentes dans son portfolio ainsi que sur la manière dont il 
s'y est pris pour construire ces réflexions. 
Cette entrevue sera enregistrée numériquement (vidéo et audio) avec votre permission 
et prendra environ 1 heure de votre temps. Le lieu et l'heure de l'entrevue sont à 
convenir avec le responsable du projet (il pourrait s'agir de votre lieu de travail ou 
d'un bureau à l'UQAM, à votre convenance). La transcription sur support 
informatique qui en suivra ne permettra pas de vous identifier. 
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A V ANTAGES ET RISQUES 
Votre participation contribuera à l ' avancement des connaissances par une meilleure 
compréhension des techniques d'entretien permettant aux étudiants de développer 
leur pensée réflexive en regard de la construction du portfolio professionnel. Il n 'y a 
pas de risque d'inconfort important associé à votre participation à cette rencontre. 
Cependant, si pour quelques raisons que ce soit certaines questions vous rendent 
inconfortable, vous demeurez libre de ne pas y répondre sans avoir à vous justifier. 
Une ressource d'aide appropriée pourra vous être proposée si vous souhaitez discuter 
de votre situation. 
ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 
Il est entendu que les renseignements recueillis lors de l' entrevue sont confidentiels et 
que seuls, le responsable du projet et sa directrice de recherche, Mme Sylvie Viola, 
auront accès à votre enregistrement et au contenu de sa transcription. Le matériel de 
recherche (enregistrement numérique et transcription codée) ainsi que votre 
formulaire de consentement seront conservés séparément sous clé par le responsable 
du projet pour la durée totale de celui-ci. Les enregistrements ainsi que les 
formulaires de consentement seront détruits 5 ans après les dernières publications. 
PARTICIPATION VOLONTAIRE 
Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de 
participer au projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs, 
vous être libre de mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette 
recherche. Dans ce cas, les renseignements vous concernant seront détruits. Votre 
accord à participer implique également que vous acceptez que le responsable du 
projet puisse utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoire, essai ou 
thèse, conférences et communications scientifiques) les renseignements recueillis, à la 
condition qu'aucune information permettant de vous identifier ne soit divulguée 
publiquement à moins d'un consentement explicite de votre part. 
COMPENSATION FINANCIÈRE 
Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de 
recherche vous sera transmis au terme du projet. 
DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 
Vous pouvez contacter le responsable du projet au numéro XXX-XXX-XXXX pour 
des questions additionnelles sur celui-ci. Vous pouvez également discuter avec la 
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directrice de recherche des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et 
de vos droits en tant que participant de la recherche. 
Le projet auquel vous allez participer a été approuvé sur le plan de l'éthique de la 
recherche avec des êtres humains. Pour toute question ne pouvant être adressée au 
directeur de recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous 
pouvez contacter le Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants 
(CÉRPÉ), par l' intermédiaire de son secrétariat, au numéro (514)-987-3000 # 1646 
ou par courriel à: savard.josee@ugam.ca. 
REMERCIEMENTS 
Votre collaboration est importante à la réalisation de ce projet et nous tenons à vous 
en remercier. 
SIGNATURES : 
Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement 
à participer à ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a 
répondu à mes questions de manière satisfaisante et que j'ai disposé suffisamment de 
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